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Asesores expertos 


La psicología de la educación se ha convertido en un campo enorme y complejo, por lo que ningún autor podría mantenerse 
al corriente de los rápidos cambios de contenido de las principales áreas del campo. Para resolver este problema, John Santrock 
solicitó y obtuvo la ayuda de los principales expertos en el contenido de muchas áreas de la psicología de la educación. Ellos 
hicieron evaluaciones detalladas y recomendaciones para los capítulos o contenido de sus áreas de especialidad. A continua- 
ción se presentan las biografías y fotografías de los expertos, literalmente el quién es quién en el campo de la psicología de la 
educación. 


Dale Schunk Es un destacado experto en el 
aprendizaje y motivación de los niños en esce- 
narios educativos. Es decano y profesor de 
currículo en la Universidad de North Carolina 
en Greensboro. Recibió su doctorado en la Uni- 
versidad de Stanford y antes formó parte del cuerpo docente 
de las universidades de Houston, North Carolina en Chapel 
Hill, y Purdue (donde fue director del Departamento de 
Estudios Educativos). Además, ha publicado más de noventa 
y cinco artículos y capítulos, es autor de Learning Theories: 
An Educational Perspective (5a. edición, 2008), fue coautor 
con Paul Pintrich y Judith Meece de Motivation in Education 
(3a. edición, 2008), y ha editado varios libros sobre educa- 
ción y autorregulación. Sus reconocimientos incluyen el 
Distinguished Service Award de la Escuela de Educación de 
la Universidad Purdue, el Early Contributions Award in 
Educational Psychology de la American Psychological 
Association, y el Albert J. Harris Research Award de la 
International Reading Association. 


“Mi evaluación general es que se trata de excelentes capítulos (capítulos 6, 
“Modelos conductuales y cognitivos sociales”, y 12, “Motivación, enseñanza 
y aprendizaje”) en un texto excepcional de psicología educativa. Los capí- 
tulos contienen una mezcla bien integrada de teoría, investigación y prác- 
tica. Incluyen los temas importantes y la cobertura temática representa un 
material de gran utilidad para los maestros novatos. El material está escrito 
con gran claridad y con ejemplos abundantes; el estilo de redacción y las 
aplicaciones serán de fácil comprensión para los estudiantes de licencia- 
tura. Las referencias son actuales y constituyen una excelente fuente de 
consulta para los estudiantes. También me gustó la forma en que el texto 
se personalizó. John Santrock presenta el material como si hablara direc- 
tamente a los estudiantes. Los capítulos son de fácil lectura, cautivadores 
e interesantes. La organización de los capítulos es buena; me gustó ver las 
conexiones entre enseñanza, investigación, desarrollo, aspectos personales, 
de diversidad y tecnología... La estructura de los objetivos de aprendizaje 
es muy clara y ayuda a los estudiantes a enfocarse en los principales pun- 
tos de los capítulos. Este arreglo es de gran utilidad en la psicología de la 
educación debido a que hay mucho contenido que cubrir... Recomiendo 
ampliamente la adopción de este texto para el curso”. —Dale Schunk 


Carolyn Evertson La doctora Evertson es 
ampliamente reconocida como una de las más des- 
¡ tacadas expertas mundiales en el manejo del aula. 


Es profesora emérita de educación en el Peabody College, 
de la Universidad Vanderbilt, donde también es directora de 
COMP: Creating Conditions for Learning, un programa de di- 
fusión nacional que pretende ayudar a los maestros a adquirir 
mayor eficacia en el manejo del aula. Su programa ha pro- 
porcionado apoyo en el manejo del aula a más de 70 000 
maestros. Evertson obtuvo su doctorado por la Universidad 
de Texas en Austin y ha publicado más de 100 artículos y 
capítulos sobre el manejo del aula y el apoyo al aprendizaje 
social y académico de los estudiantes en ambientes escolares. 
También es coautora de dos importantes libros: Classroom 
Management for Elementary Teachers (8a. edición, 2009) y 
Classroom Management for Middle and High School Students 
(8a. edición, 2009). Además, es coautora, con Carol Weinstein, 
de otro texto importante, el Handbook of Classroom 
Management (2006). 


“Este ha sido un capítulo particularmente bueno, tanto en las ediciones 
anteriores como en la actual. Uno de los puntos fuertes del autor es que 
simplifica las complejidades de la enseñanza sin perder el concepto impor- 
tante, lo cual desmitifica las tareas e ideas sin simplificar el contenido. 
¡Buen trabajo! Ayuda a los estudiantes a establecer las conexiones entre 
la enseñanza y el aprendizaje en el aula, los alumnos en diferentes niveles 
de desarrollo, la diversidad cultural, los materiales de aprendizaje, etc., en 
una excelente organización”. —Carolyn Evertson. 
D p; j 
ll) Richard Mayer Es profesor de psicología en la 
Universidad de California, en Santa Barbara 
(UCSB), donde ha trabajado desde 1975. En 1973 
obtuvo un doctorado en psicología por la 
Universidad de Michigan y de 1973 a 1975 trabajó 
como profesor visitante en la Universidad de Indiana. Sus 
objetivos de investigación son la psicología educativa y la psi- 
cología cognitiva. Su investigación actual involucra la inter- 
sección entre la cognición, la enseñanza y la tecnología, pero 
otorga especial importancia al aprendizaje por multimedia y 
al aprendizaje apoyado en la computadora. Fue presidente de 
la División de Psicología de la Educación de la American 
Psychological Association, editor de Educational Psychologist 
y coeditor de Instructional Science, jefe del Departamento de 
Psicología de la UCSB y en 2000, recibió el Premio E. L. 
Thorndike por su destacada carrera en la psicología de la edu- 
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cación. Actualmente es vicepresidente de la División C 
(Aprendizaje e Instrucción) de la American Educational 
Research Association y pertenece a los comités editoriales de 
doce revistas, principalmente de psicología de la educación. 
Además, desde 1981 ha participado en el consejo escolar local 
de Goleta, California. Es autor de más de 400 publicaciones, 
incluyendo 25 libros. 


“... los capítulos (capítulo 7, “El modelo del procesamiento de la informa- 
ción”; el capítulo 8, “Procesos cognitivos complejos”; y el capítulo 10, 
“Aprendizaje y cognición en las áreas de contenido”) están bien escritos, 
bien organizados y su lectura resulta interesante y divertida. John Santrock 
ofrece muchos ejemplos concretos tomados del escenario del salón de cla- 
ses con el propósito de ayudar al lector a relacionar el material con situa- 
ciones prácticas de enseñanza. Cita algunas fuentes actualizadas y 
muestra gran conocimiento del campo”. —Richard Mayer. 


Bill Howe El doctor William A. Howe es asesor 
educativo del Departamento de Educación del 
Estado de Connecticut en temas de educación 
multicultural, equidad de género y derechos civi- 
les. 

Es fundador de la Conferencia de Educación Multicul- 
tural de Nueva Inglaterra (New England Conference on 
Multicultural Education, NECME) y antes fue presidente de 
la Asociación Nacional para la Educación Multicultural 
(National Association for Multicultural Education, NAME). 
Forma parte de los consejos de varias organizaciones, entre 
las que se encuentran STEM National Advisory Board, el 
Advisory Board for Native Village, el Asian Pacific American 
Coalition of CT (APAC), el University of Connecticut Asian 
American Studies Institute, el Advisory Board of Programs in 
International Educational Resources of the Yale Center for 
International and Area Studies, el Education Advisory 
Committee for the Mashantucket Pequot Museum and 
Research Center, el Hartford Public Library Center for the 
Book y del Consejo Editorial de Multicultural Perspectives, la 
revista oficial de la Asociación Nacional para la Educación 
Multicultural (NAME). Durante los 15 años pasados, Howe 
ha formado a más de 14 000 educadores en temas de educa- 
ción multicultural. 

Además, es coautor de un libro de texto sobre educación 
multicultural y de otro de relatos inspiradores de maestros. 
Fue coautor de la segunda edición de Handbook for Achieving 
Gender Equity through Education. 


“Me habría gustado tener este tipo de libro cuando llevaba mis cursos de 
psicología en la licenciatura. Recuerdo páginas de textos densos y aburri- 
dos que provocaban sueño a los pocos minutos de haber abierto el libro. 
John Santrock no sólo ofrece un libro vivaz e interesante, sino uno de 
enorme utilidad que debería ser un manual de instrucciones que debería 
encontrarse en la biblioteca de todo maestro. De haber contado con este 
recurso yo habría sido un mejor maestro principiante”. —Bill Howe 


Karen Swan Obtuvo el reconocimiento James 
J. Stukel Distinguished Professor of Educatio- 
nal Leadership de la Universidad de Illinois- 
Springfield. Su investigación se ha enfocado 
principalmente en el área general de los medios 
electrónicos y el aprendizaje, y es autora de más de setenta 
artículos y capítulos de libros en este campo, donde además 
ha producido varios programas hipermedia y coeditado dos 
libros sobre temas de tecnología educativa. Su investigación 
actual se enfoca en el aprendizaje en línea, y ha publicado y 
presentado varios trabajos sobre la eficacia del aprendizaje, la 
interactividad y el desarrollo de comunidades de investiga- 
ción en línea. En reconocimiento a tales esfuerzos se hizo 
acreedora al premio Sloan-C for Most Oustanding 
Achievement in Online Learning by an Individual. 


“Las secciones de tecnología, que ahora están muy bien integradas en el 
texto, son relevantes y actuales”. —Karen Swan 


” James McMillan El doctor McMillan es uno 
WI de los líderes más importantes en evaluación edu- 
Ml cativa. Actualmente es profesor y director del 
Departamento de Fundamentos Educativos de la 
Universidad Commonwealth de Virginia, así 
como director del Metropolitan Educational Research 
Consortium, una asociación entre la universidad y la escue- 
la pública que realiza y difunde la investigación apli- 
cada. McMillan obtuvo su doctorado en la Universidad 
Northwestern. Es autor de Classroom Assessment (4a. edición, 
2007) y de Assessment Essentials for Standard-Based Education 
(2008), y coautor de Research in Education (7a. edición, 2010) 
y de Understanding and Evaluating Research (4a. edición, 
2010). Publica a menudo en las revistas educativas más 
importantes, como Educational Measurement, Educational 
Psychology American Educational Research Journal, y 
Psychological Measurement. Además, investiga las relaciones 
entre la evaluación en el aula, las prácticas de calificación y la 
motivación del estudiante. Durante varios años ha partici- 
pado en el programa estatal de evaluación y rendición de 
cuentas de Virginia. 


“El libro de John Santrock presenta el contenido esencial de una forma 
accesible para el estudiante de cursos de licenciatura. Sigo impresionado 
por las revisiones detalladas que ofrecen referencias y contenidos actuali- 
zados en los puntos apropiados”. —James McMillan 


Nancy DeFrates-Densch La doctora DeFra- 
tes-Densch es experta en convertir la teoría en 
práctica. En la actualidad es profesora de psicolo- 
gía educativa en la Universidad Northern Illinois, 
donde ha trabajado desde 1991 y en la cual obtuvo 
su doctorado en psicología de la educación. De manera regu- 
lar ofrece cursos de capacitación en la práctica para profesores 


en servicio activo y seminarios para maestros en formación 
concernientes a prácticas de manejo del aula adecuadas al 
nivel de desarrollo y a aprendices superdotados. Sus intereses 
de investigación se enfocan en la motivación académica y las 
creencias y actitudes de los maestros en formación. 


“El libro Psicología de la educación (5a. edición), de John Santrock, ofrece 
a los estudiantes de licenciatura una perspectiva exhaustiva del campo. 
La investigación que se presenta en él establece un equilibrio apropiado 
entre lo actual y lo clásico. El libro es pedagógicamente adecuado y acce- 
sible al estudiante. Logra un buen balance entre la teoría, la investigación 
y la práctica, lo que ayudará a los estudiantes a hacer la conexión con sus 
experiencias de enseñanza”. —Nancy DeFrates-Densch 


Ken Kiewra Es profesor de psicología educa- 
» tiva en la Universidad de Nebraska-Lincoln. Es 
graduado de la Universidad Estatal de Nueva 
York en Oneonta y obtuvo su certificación en la 
enseñanza del inglés en educación primaria y 
secundaria. Luego de su graduación trabajó como maestro de 
tercer grado en Miller Place, Nueva York. Kiewra obtuvo su 
doctorado de la Universidad Estatal de Florida y formó parte 
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del cuerpo docente de la Universidad Estatal de Kansas y de 
la Universidad Estatal de Utah. Su investigación se concentra 
en las estrategias de estudio en general y en el método de 
estudio SOAR en particular. Es autor de numerosos artículos, 
de dos libros para estudiantes (Learning to Learn: Making the 
Transition from Student to Life-Long Learner y Learn How to 
Study and SOAR to Success) y de un libro para maestros 
(Teaching How to Learn). Además, fue director del Centro 
para el Éxito Académico de la Universidad de Nebraska y 
antiguo editor de Educational Psychology Review. 


“Gracias por invitarme a revisar la quinta edición de Psicología de la 
Educación, de John Santrock. Es un honor hacerlo. Sus muchos libros 
son muy destacados y han hecho grandes contribuciones al campo de la 
psicología de la educación, a los estudiantes y a los futuros maestros que 
los han utilizado... En general, encuentro que los dos capítulos que 
revisé (el capítulo 7, “El modelo del procesamiento de la información”, 
y el capítulo 8, “Procesos cognitivos complejos”) están bien escritos, son 
claros, actuales e informativos. En mi opinión, son buenos capítulos que 
se esfuerzan especialmente por establecer conexiones importantes con la 
enseñanza”. —Ken Kiewra 


Prefacio 


Es gratificante que las cuatro primeras ediciones de Psicología de la educación hayan sido tan 
bien recibidas. La preparación de la quinta edición ha sido satisfactoria y desafiante a la vez: 
satisfactoria porque me ha permitido seguir aprendiendo acerca de la educación de los 
estudiantes y porque la realimentación de alumnos y maestros ha sido sistemáticamente entu- 
siasta; ha sido también un desafío por la necesidad de cumplir o superar las expectativas de 
los profesores y de mantener la frescura y actualización del material. 

Una de mis metas en cada edición de Psicología de la educación ha sido escribir un libro 
del que los estudiantes digan: 


“¡Me encanta este libro!” 


“He incorporado a mi práctica docente muchas de las ideas de mi libro de psicología de 
la educación y están funcionando muy bien”. 


“Trabajo en una zona marginal y mi libro de psicología de la educación es un excelente 
recurso. La importancia que le otorga a la diversidad y a la tecnología me ha resultado 
de gran utilidad. El libro me ha enriquecido”. 


Esos comentarios son de Jennifer Holliman-McCarthy, Richard Harvell y Greg Hill, quie- 
nes utilizaron este texto en su curso de psicología de la educación y ahora son maestros en 
escuelas públicas. 

Otra de mis metas para cada edición de Psicología de la educación ha sido escribir un 
libro del que los maestros digan: 


“No estaba preparado para que me gustara este libro. En general, los textos de psicolo- 
gía de la educación son demasiado predecibles. En contraste, el libro de John Santrock 
resulta un gran ... ¡WOW! Es un libro diferente. Está escrito para el futuro maestro y 
no para el futuro psicólogo de la educación”. 


“Quienes no utilizan el libro de Santrock es porque no lo conocen. Por favor, comunique 
a John Santrock mi sincero disfrute de este texto de calidad”. 


Esos comentarios provienen de los profesores de psicología educativa Randy Lennon, de 
la University of Northern Colorado, y Robert Brown, de la Florida Atlantic University, en 
Boca Ratón. Dichos comentarios se refieren a los sellos distintivos de Psicología de la educa- 
ción: la cuidadosa conexión de la teoría con la práctica, el hincapié en los asesores expertos 
y la investigación de vanguardia, así como en el sistema de aprendizaje de eficacia compro- 
bada que permea cada capítulo. 


CONEXIÓN DE LA TEORÍA CON LA PRÁCTICA 


Desde hace mucho tiempo imparto cada año un curso de psicología de la educación. En cada 
ocasión les pido a mis alumnos que me digan lo que les gusta del curso y del libro, y lo que 
creen que podría mejorarse. He incorporado en el texto muchas de sus sugerencias. 


Prefacio xxi 


Al hablar con los estudiantes me resultó evidente que necesitaban una estructura que 
conectara de manera explícita la teoría y la práctica. Esa conexión se destaca ahora en tres 
aspectos de Psicología de la educación: 1) “Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas”, 
2) “Conexión con la clase: resuelva el caso” y 3) “Historias de enseñanza”. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 


En cada capítulo aparece en varias ocasiones un apartado cuyo título anterior, “Las mejores 
prácticas”, ha sido cambiado por “Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas”. El pro- 
pósito de este apartado es ofrecer a los estudiantes recomendaciones que puedan serles de 
utilidad cuando se conviertan en profesores. En cada capítulo del libro el apartado incluye 
muchos ejemplos nuevos de las “mejores prácticas”. Por ejemplo, el apartado de “Conexiones 
con el maestro”, del capítulo 7, destaca la importancia de la consolidación y reconsolidación 
de la memoria por medio de la variación del tema instruccional. 

Un aspecto especial de “Conexiones con la enseñanza” es el apartado “Desde la mirada 
del maestro” que se incluye en la sección de las “Mejores prácticas” y describe las estrategias 
que utilizaron los profesores (muchos de ellos galardonados) en relación con los temas 
expuestos en el texto que precede al apartado. 

Además, a lo largo del texto se incluyen muchos ejemplos y estrategias de enseñanza. En 
casi todo tema importante, la introducción de un nuevo concepto es seguida por ejemplos y 
estrategias para mejorar las prácticas de enseñanza. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Talleres 


El profesor Washington y su colega, la profesora Rosario, asis- 
tieron a un taller sobre cómo adaptar la instrucción a los 
estilos de aprendizaje de los niños. La profesora Jacobson y 
su colega, el profesor Hassan, deben asistir a un taller para 
adaptar la instrucción a inteligencias múltiples. Los cuatro se 
reunieron en el salón de maestros y discutieron lo que aca- 
baban de aprender. 

—Pues... —comentó el profesor Washington— esto explica 
por qué algunos estudiantes quieren sentarse y oírme cuando 
hablo, en tanto que otros participan más activamente. Obvia- 
mente, Joe es un tipo ejecutivo, le gustan las conferencias. 
Martha, en cambio, debe ser legisladora. Simplemente le 
encanta trabajar en proyectos y no soporta cuando le digo 
cómo hacer las cosas. 

—No, no creo que sea así —replicó la profesora Jacobson—. 
Creo que Joe tiene mucha inteligencia verbal. Es por eso que 
puede entender tus conferencias. Además, escribe muy bien. 
Por su parte, a Martha le gusta hacer trabajos con las manos, 
es decir, tiene una mejor inteligencia espacial y cinestésico- 
corporal. 

El profesor Washington respondió: 

—No, no, no. Los estilos de aprendizaje explican mucho 
mejor sus diferencias. Mira esto. 

En ese instante, el profesor Washington mostró a la profe- 
sora Jacobson los folletos del taller al que habían asistido él 
y la profesora Rosario. Por su parte, el profesor Hassan mostró 
los folletos del taller a los que había asistido con la profesora 
Jacobson. Comenzaron a comparar notas. Todos reconocieron 
a los estudiantes en cada uno de los esquemas de los folletos. 
En realidad, reconocieron al mismo estudiante en ambas 
series de folletos. 

En ese momento entraron al salón las profesoras Peterson 
y Darby. Se sentían emocionada por una clase que habían 
tomado en una universidad cercana. 

La profesora Peterson dijo: 

— ¿Saben? Nunca pensé en la personalidad al considerar 
métodos de enseñanza. Ya no es ninguna sorpresa que Martha 


no se porte tan bien en mi clase. 
Es demasiado impulsiva para el tipo 
de estructura que tengo. 

La profesora Jacobson se sintió 
totalmente desalentada: 

—¿Quieres decir que también tenemos que adaptar nuestra 
instrucción a las personalidades de los estudiantes?, preguntó. 

El profesor Hassan también se sintió alterado: 

—Dios mío —dijo— justo cuando pensaba que ya había 
entendido todo. Antes lo único que debíamos considerar era 
el Cl; y ahora todo esto. Tenemos 25 niños en nuestro salón 
de clases. ¿Cómo es posible adaptarnos a tantas diferencias? 
¿Qué es lo que debemos hacer? ¿Tener 25 planes de ense- 
ñanza distintos? Tal vez deberíamos elaborar perfiles y agru- 
parlos según el perfil. ¿Qué les parece la idea? 


. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 
¿A qué grado deben los maestros adaptar su instrucción a 
las cualidades, estilos de aprendizaje y personalidades de 
sus estudiantes? Amplíe su respuesta. 

. ¿Qué hará usted en su salón de clases para atender las 
diferencias individuales, como cualidades, estilos de apren- 
dizaje y personalidades de sus estudiantes? 

¿A qué otras diferencias individuales podría incluir? ¿Cómo 
haría esto? 


N 


w 
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¿En qué teoría se basa la profesora Jacobson para hacer 
sus comentarios acerca de Joe y Martha? 

a) Las ocho estructuras mentales de Gardner. 

b) Inteligencia general. 

©) Teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg. 

d) Teoría sociocultural de Vygotsky. 

¿Cuál es el tipo de agrupamiento que plantea el profesor 
Adams? 

a) Formación de grupos según la habilidad. 

b) Plan Joplin. 

©) Programa sin grados escolares. 

d) Formación de subgrupos según la habilidad. 


> 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Al final de cada capítulo aparece una página que con- 
tiene un estudio de caso relacionado con el contenido 
del capítulo. El estudio de caso de este apartado, lla- 
mado “Conexión con la clase: resuelva el caso”, 
ofrece a los estudiantes la oportunidad de aplicar lo 
que aprendieron en el capítulo a un problema de 
enseñanza real. Al final del estudio de caso se pre- 
senta una serie de preguntas (en algunos casos reac- 
tivos de opción múltiple del tipo que aparece en 
PRAXIS”) a fin de estimular la reflexión y el pensa- 
miento críticos. Por ejemplo, el estudio de caso de 
“Conexión con la clase” del capítulo 3 se relaciona 
con una pelea entre alumnos de quinto grado. 


Historias de enseñanza 


Cada capítulo comienza con una historia de ense- 
ñanza de gran interés relacionada con su contenido. 
Muchas de esas historias fueron escritas especial- 
mente para este libro por maestros destacados. Por 
ejemplo, el capítulo 2 empieza con la historia de 
Donene Polson acerca del aprendizaje colaborativo 
en la escuela primaria Washington de Salt Lake-City, 
Utah. 


ASESORES EXPERTOS E INVESTIGACIÓN ACTUAL 


La quinta edición de Psicología de la educación se caracteriza por las contribuciones de exper- 
tos destacados en el campo y por la investigación más reciente. 
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Asesores expertos en el contenido 
y la investigación 


La psicología de la educación se ha convertido en un 
campo tan grande y complejo que no sería posible para 
un autor, o incluso para varios, ser experto en varias 
áreas. Para resolver este problema solicité y obtuve la 
ayuda de expertos destacados en distintas áreas de la psi- 
cología educativa. Ellos me proporcionaron evaluaciones 
detalladas del primer borrador de esta edición más 
reciente, así como recomendaciones en sus áreas de espe- 
cialidad. Entre los profesionales que cumplieron esta 
función en las ediciones anteriores se encuentran Albert 
Bandura, Joyce Epstein, Karen Harris, Kenji Hakuta, 
Barbara McCombs, Carlos Diaz, Daniel Hallahan, Micki 
Chi, Michael Pressley, Valerie Pang, Erik Anderman, 
Algea Harrison, Robert Siegler y James Kauffman. La 
experiencia colectiva de los asesores de las primeras cua- 
tro ediciones y de la nueva quinta edición mejoró enor- 
memente la calidad de este libro. 

Los asesores externos de la quinta edición de Psicología 
de la educación, cuyas fotografías y biografías aparecen en 
las páginas xvii a xix, son: 


Dale Schunk University of North Carolina-Greensboro 
Carolyn Evertson Vanderbilt University 

Richard Mayer University of California-Santa Barbara 
Bill Howe Connecticut State Department of Education 
Nancy DeFrates-Densch Northern Illinois University 
James McMillan Virginia Commonwealth University 
Karen Swan University of Illinois-Springfield 

Ken Kiewra University of Nebraska-Lincoln 


Asesores expertos 


La psicología de la educación se ha convertido en un campo enorme y complejo, por lo que ningún autor podría mantenerse 
al corriente de los rápidos cambios de contenido de las principales áreas del campo. Para resolver este problema, John Santrock 
solicitó y obtuvo la ayuda de los principales expertos en el contenido de muchas áreas de la psicología de la educación. Ellos 
hicieron evaluaciones detalladas y recomendaciones para los capítulos o contenido de sus áreas de especialidad. A continua- 
ción se presentan las biografías y fotografías de los expertos, literalmente el quién es quién en el campo de la psicología de la 
educación. 


Dale Schunk Es un destacado experto en el 
aprendizaje y motivación de los niños en escena- 
rios educativos. Es decano y profesor de currículo 
en la Universidad de North Carolina en 
Greensboro. Recibió su doctorado en la 
Universidad de Stanford y antes formó parte del cuerpo 
docente de las universidades de Houston, North Carolina en 
Chapel Hill, y Purdue (donde fue director del Departamento 
de Estudios Educativos). Además, ha publicado más de 
noventa y cinco artículos y capítulos, es autor de Learning 
Theories: An Educational Perspective (Sa. edición, 2008), fue 
coautor con Paul Pintrich y Judith Meece de Motivation in 
Education (3a. edición, 2008), y ha editado varios libros sobre 
educación y autorregulación. Sus reconocimientos incluyen el 
Distinguished Service Award de la Escuela de Educación de 
la Universidad Purdue, el Early Contributions Award in 
Educational Psychology de la American Psychological 
Association, y el Albert J. Harris Research Award de la 
International Reading Association. 


“Mi evaluación general es que se trata de excelentes capítulos (capítulos 6, 
“Modelos conductuales y cognitivos sociales”, y 12, “Motivación, enseñanza 
y aprendizaje”) en un texto excepcional de psicología educativa. Los capí- 
tulos contienen una mezcla bien integrada de teoría, investigación y prác- 
tica. Incluyen los temas importantes y la cobertura temática representa un 
material de gran utilidad para los maestros novatos. El material está escrito 
con gran claridad y con ejemplos abundantes; el estilo de redacción y las 
aplicaciones serán de fácil comprensión para los estudiantes de licencia- 
tura. Las referencias son actuales y constituyen una excelente fuente de 
consulta para los estudiantes. También. me gustó la forma en que el texto 
se personalizó. John Santrock presenta el material como si hablara direc- 
tamente a los estudiantes. Los capítulos son de fácil lectura, cautivadores 
e interesantes. La organización de los capítulos es buena; me gustó ver las 
conexiones entre enseñanza, investigación, desarrollo, aspectos personales, 
de diversidad y tecnología... La estructura de los objetivos de aprendizaje 
es muy clara y ayuda a los estudiantes a enfocarse en los principales pun- 
tos de los capítulos. Este arreglo es de gran utilidad en la psicología de la 
educación debido a que hay mucho contenido que cubrir... Recomiendo 
ampliamente la adopción de este texto para el curso”. —Dale Schunk 


( Carolyn Evertson La doctora Evertson es 
ampliamente reconocida como una de las más des- 
tacadas expertas mundiales en el manejo del aula. 


Es profesora emérita de educación en el Peabody College, de 
la Universidad Vanderbilt, donde también es directora de 
COMP: Creating Conditions for Learning, un programa de 
difusión nacional que pretende ayudar a los maestros a adqui- 
rir mayor eficacia en el manejo del aula. Su programa ha pro- 
porcionado apoyo en el manejo del aula a más de 70 000 
maestros. Evertson obtuvo su doctorado por la Universidad 
de Texas en Austin y ha publicado más de 100 artículos y 
capítulos sobre el manejo del aula y el apoyo al aprendizaje 
social y académico de los estudiantes en ambientes escolares. 
También es coautora de dos importantes libros: Classroom 
Management for Elementary Teachers (8a. edición, 2009) y 
Classroom Management for Middle and High School Students 
(8a. edición, 2009). Además, es coautora, con Carol Weinstein, 
de otro texto importante, el Handbook of Classroom 
Management (2006). 


“Este ha sido un capítulo particularmente bueno, tanto en las ediciones 
anteriores como en la actual. Uno de los puntos fuertes del autor es que 
simplifica las complejidades de la enseñanza sin perder el concepto impor- 
tante, lo cual desmitifica las tareas e ideas sin simplificar el contenido. 
¡Buen trabajo! Ayuda a los estudiantes a establecer las conexiones entre 
la enseñanza y el aprendizaje en el aula, los alumnos en diferentes niveles 
de desarrollo, la diversidad cultural, los materiales de aprendizaje, etc., en 
una excelente organización”. —Carolyn Evertson. 


Richard Mayer Richard E. Mayer es profesor 
de psicología en la Universidad de California, en 
Santa Barbara (UCSB), donde ha trabajado desde 
1975. En 1973 obtuvo un doctorado en psicología 
por la Universidad de Michigan y de 1973 a 1975 
trabajó como profesor visitante en la Universidad de Indiana. 
Sus objetivos de investigación son la psicología educativa y la 
psicología cognitiva. Su investigación actual involucra la 
intersección entre la cognición, la enseñanza y la tecnología, 
pero otorga especial importancia al aprendizaje por multime- 
dia y al aprendizaje apoyado en la computadora. Fue presi- 
dente de la División de Psicología de la Educación de la 
American Psychological Association, editor de Educational 
Psychologist y coeditor de Instructional Science, jefe del 
Departamento de Psicología de la UCSB y en 2000, recibió el 
Premio E. L. Thorndike por su destacada carrera en la psico- 
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Investigación y contenido recientes 


La quinta edición de Psicología de la Educación 
presenta el contenido e investigación más 
recientes, ya que incluye más de mil citas de los 
años 2008-2011. En diversos lugares de cada 
capítulo un ícono de investigación señala la 
presencia de una revisión de la investigación 
relacionada con el tema. Las páginas xxvii- 
xxxiv destacan, capítulo a capítulo, las principa- 
les incorporaciones de contenido e inves- 
tigación. 


INVESTIGACIÓN 


Amenaza del estereotipo 
Preocupación de que la conducta per- 
sonal podría confirmar el estereotipo 
negativo que se tiene del grupo al 
que se pertenece. 


pruebas estándares de inteligencia. En promedio, los niños afroestadounidenses tienen de 10 
a 15 puntos menos en las pruebas estándares de inteligencia que los niños caucásicos (Brody, 
2000). Sin embargo, se trata de puntuaciones promedio. Entre 10 y 25% de los niños de ese 
origen tienen mayores calificaciones que la mitad que los niños caucásicos, y muchos de éstos 
tienen puntuaciones menores que la mayoría de los afroestadounidenses. La razón de ello es 
que las distribuciones de puntuaciones de afroestadounidenses y caucásicos se superponen. 

A medida que los afroestadounidenses tuvieron mejores oportunidades sociales, econó- 
micas y educativas, comenzaron a reducir la diferencia que los separaba de los caucásicos en 
las pruebas estándares de inteligencia (Ogbu y Stern, 2001). Esta diferencia se reduce espe- 
cialmente en las universidades, donde los estudiantes de ambos grupos étnicos experimentan 
ambientes más similares que durante los años de la primaria y la preparatoria (Myerson y 
otros, 1998). Además, cuando los niños afroestadounidenses con desventajas económicas son 
adoptados por familias de nivel socioeconómico medio, sus puntuaciones en las pruebas de 
inteligencia se acercan más a los promedios nacionales de los niños de nivel socioeconómico 
medio que los que padecen bajos niveles de ingresos (Scarr y Weinberg, 1983). 


Sesgo cultural y pruebas culturalmente justas Gran parte de las primeras pruebas de 
inteligencia tenían un sesgo cultural que favorecía a los niños urbanos en detrimento de los 
que vivían en medios rurales, a los niños provenientes de clase media que a los que pertene- 
cían a familias de bajos ingresos, y más a los niños caucásicos que a los integrantes de mino- 
rías (Miller-Jones, 1989). Las normas de las primeras pruebas se basaban casi exclusivamente 
en niños blancos no latinos de nivel socioeconómico medio. Las pruebas contemporáneas 
intentan reducir estos sesgos culturales (Merenda, 2004). 

Una influencia potencial en el desempeño en las pruebas de inteligencia es la amenaza 
del estereotipo, la preocupación de que nuestra conducta confirme un estereotipo negativo 
atribuido al grupo al que se pertenece (Schmader y otros, 2009; Steele y Aronson, 2004). Por 
ejemplo, cuando se aplica una prueba de inteligencia a afroestadounidenses, pueden sentir 
angustia ante la posibilidad de confirmar el antiguo estereotipo de que estos niños son “inte- 
lectualmente inferiores”. Algunos estudios han confirmado la existencia de la amenaza del 
estereotipo (Beilock, Rydell y McConnell, 2007). Por ejemplo, los estudiantes afroestadouni- 
denses tienen menores calificaciones en las pruebas estándares si sienten que están siendo 
evaluados. Si creen que la prueba no es importante, su rendimiento es tan bueno como el de 
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SISTEMA DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 


El empleo del sistema de objetivos de aprendizaje ayudará a los estudiantes a entender y 
retener el material del texto. Entre los aspectos fundamentales del sistema se encuentran la 
lista de “Objetivos de aprendizaje”, los mapas gráficos del capítulo y los apartados titulados 
“Repase, reflexione y practique” y “Logre sus objetivos de aprendizaje”, que se presentan 
juntos. 

Al inicio de cada capítulo se encuentra una página que incluye un bosquejo y entre tres 
y seis objetivos de aprendizaje que anticipan las ideas más importantes del capítulo. Luego, 
al comienzo de cada sección importante se encuentra un mapa pequeño que ofrece la orga- 
nización visual de los temas principales que ella contiene. Al final de cada sección hay un 
apartado denominado “Repase, reflexione y practique” en los que se replantea la meta de 
aprendizaje de la sección, se plantea una serie de preguntas de revisión relacionadas con el 
pequeño mapa, una pregunta que alienta el pensamiento crítico sobre un tema relacionado 
con la sección y algunos reactivos de la práctica PRAXIS”. Al final del capítulo se encuentra 
una sección llamada “Logre sus objetivos de aprendizaje” que incluye un mapa de todo el 
capítulo, el cual permite organizar visualmente los principales encabezados, replantea los 
objetivos de aprendizaje del capítulo y resume el contenido que se relaciona directamente con 
el bosquejo presentado al inicio y las preguntas planteadas en la parte de “Repase” de la 
sección “Repase, reflexione y practique”. En esencia, el apartado “Logre sus objetivos de 
aprendizaje” resume las respuestas a las preguntas planteadas en las secciones de “Repase” 
dentro del capítulo. 

Las otras dos conexiones de aprendizaje que son importantes para los estudiantes son los 
apartados 1) “Portafolio de actividades” y 2) “Estudie, practique y tenga éxito”. Al final de 
cada capítulo se presenta un “Portafolio de actividades” relacionadas con el contenido del 
capítulo. Éstas se organizan en tres categorías que facilitan su uso por parte del profesor: 

Reflexión independiente, Trabajo colaborativo e 


CAPÍTULO 9 


MODELOS 


SOCIOCONSTRUCTIVISTAS 


Por naturaleza, el ser humano 
es un animal social. 


Aristóteles 
Filósofo griego, siglo 1v a.C. 


Esquema del capítulo 


Modelos socioconstructivistas de la enseñanza 1) Comparar el modelo 


Socioconstructivismo en el contexto más amplio del 


constructivismo 
Cognición situada 


Profesores y compañeros como colaboradores Y) Explicar la forma en que profesores 


en el aprendizaje de los estudiantes 


Andamiaje 
Tutelaje cognoscitivo 
Tutoría 

Aprendizaje cooperativo 


Estructura del trabajo en grupos pequeños EÐ Tomar decisiones eficaces para 


Composición del grupo 
Habilidades para la formación de equipos 
Estructura de la interacción en grupos pequeños 


Programas socioconstructivistas [9 Describir dos programas 


Fomento de una comunidad de aprendices 
Escuelas para el pensamiento 


Y 


Investigación y experiencia de campo. Cada activi- 
dad del portafolios se codifica según un estándar 
INTASC específico. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


LÐ EL AULA COMO CONTEXTO DE EVALUACIÓN: Analizar el aula como un contexto 
de evaluación. 


La evaluación como parte 
integral de la enseñanza 


La evaluación antes, durante y después de la instrucción debe ser parte integral de la enseñanza. 
Gran parte de la evaluación previa a la instrucción incluye observaciones informales que requie- 
ren interpretación. En las observaciones informales se observan las señales no verbales que per- 
miten conocer a los estudiantes. También pueden utilizarse ejercicios estructurados en la 
evaluación previa a la instrucción. Evite expectativas que distorsionen su percepción de un estu- 
diante. Considere sus percepciones iniciales como hipótesis que deben confirmarse o modificarse 
a través de la observación y la información posteriores. Algunos maestros también aplican prue- 
bas de conocimientos iniciales en ciertas materias. Existe la tendencia creciente a examinar por- 
tafolios de aprendizaje de grados escolares anteriores. La evaluación formativa es la que se realiza 
durante la instrucción que destaca la evaluación para el aprendizaje en lugar de la evaluación del 
aprendizaje. Una tendencia que va en aumento es hacer que los estudiantes realicen diariamente 
la autoevaluación de su progreso como parte de la evaluación formativa. La evaluación sumativa, 
o evaluación formal, es aquella que se realiza cuando finaliza la instrucción para documentar el 
dominio del material por parte de los estudiantes, si están listos para la siguiente unidad, la forma 
en que debe adaptarse la enseñanza y las calificaciones que deben recibir. 


Objetivos de aprendizaje 


socioconstructivista con otros 
modelos constructivistas. 


Para adecuar la evaluación a las visiones contemporáneas de la motivación y el aprendizaje es 
importante enfocarse en el aprendizaje activo y la construcción de significados, el uso de la pla- 
neación y la fijación de objetivos, el pensamiento reflexivo, crítico y creativo; las expectativas 
positivas de los estudiantes sobre el aprendizaje y la confianza en las habilidades, su nivel de 
motivación, la capacidad de aplicar lo aprendido a situaciones de la vida real, y la comunicación 
eficaz. Considere el papel que juega la evaluación (en especial la evaluación alternativa) en el 
esfuerzo, la participación y el desempeño. 


Hacer a la evaluación 
compatible con los modelos 
contemporáneos de 
aprendizaje y motivación 


y compañeros pueden contribuir 
en conjunto al aprendizaje 
de los niños. 


Un objetivo de aprendizaje, igual que un objetivo instruccional, consiste en lo que los estudiantes 


Creación de objetivos d 
a deben saber y poder hacer. 


aprendizaje apropiados 
y daros 
estructurar el trabajo en grupos 
pequeños. Las evaluaciones de alta calidad son válidas, confiables y equitativas. La validez es el grado en que 

una evaluación mide lo que se supone que debe medir, así como la exactitud y utilidad de las 
inferencias del maestro. La confiabilidad es el grado en que las evaluaciones producen puntuacio- 
nes constantes y reproducibles. Una evaluación es equitativa cuando todos los estudiantes tienen 
la misma oportunidad de aprender y demostrar sus conocimientos y habilidades. Una filosofía de 
evaluación pluralista también contribuye a la equidad. 


Establecer evaluaciones 
de alta calidad 


socioconstructivistas. 


Las tendencias actuales en la evaluación incluyen el uso de algunas evaluaciones del desempeño, 
el examen de habilidades de alto nivel, múltiples métodos de evaluación, contar con estándares 
elevados de desempeño y el empleo de las computadoras como parte de la evaluación. Otras ten- 
dencias se enfocan en la evaluación de habilidades integradas, en proporcionar realimentación 
considerable a los estudiantes y en hacer públicos los estándares y los criterios. 


Tendencias actuales 


Ed) EXÁMENES TRADICIONALES: Proporcionar algunos lineamientos para la elaboración 
de exámenes tradicionales. 


Reactivos de selección Un reactivo de opción múltiple tiene dos partes: un tronco y un número de opciones o alternati- 
de respuesta vas. Las alternativas incorrectas se denominan distractores. Los reactivos de verdadero o falso son 


fáciles de elaborar pero pueden fomentar la memorización. Los reactivos de relación suelen utili- 
zarse con estudiantes más pequeños. velada] 
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LO NUEVO EN LA QUINTA EDICIÓN 


Además de la mayor importancia que se le concede a la conexión de la teoría con la práctica, 
la presentación de asesores expertos e investigación y el uso del sistema de objetivos de 
aprendizaje, la edición más reciente de Psicología de la educación incluye los siguientes cam- 
bios: 


Integración de diversidad, desarrollo y tecnología 


Esta edición incluye menos recuadros toda vez que el material sobre diversos temas se integra 
ahora de manera ininterrumpida en la exposición del texto. Tres aspectos de la psicología de 
la educación que aparecen en el flujo natural del texto y que antes aparecían en recuadros 
separados son la diversidad, el desarrollo y la tecnología. 


Diversidad 


En esta nueva edición, que otorga gran importancia a la diversidad, eliminé los recuadros de 
“Diversidad en la educación” de las ediciones anteriores e incorporé el material en el cuerpo 
del texto. Varios revisores y usuarios han comentado que les agrada esta integración más 
uniforme de dicho tema. Además, el capítulo 16, “Diversidad sociocultural”, está dedicado a 
una serie de temas de diversidad que son esenciales para entender sus conexiones con la 
psicología de la educación (que el lector podrá consultar en el sitio del libro). Asimismo, cada 
edición de Psicología de la educación ha incluido la participación de uno o más expertos en 
diversidad y educación para asegurar que el material sobre el tema sea actual y proporcione 
a los futuros maestros estrategias eficaces en relación con los problemas de la diversidad. La 
diversidad se revisa en cada capítulo y la aparición del material relacionado se señala con un 
ícono en el margen. 


Desarrollo 


Los futuros maestros que llevan un curso de psicología educativa trabajarán con diferentes 
grados, por lo que les resultará útil aprender sobre los cambios debidos al desarrollo que se 
manifiestan en sus alumnos y sobre la mejor manera de enseñar a los estudiantes de niveles 
específicos. En esta quinta edición de Psicología de la educación se hace hincapié en el desa- 
rrollo: los capítulos 2 (“Desarrollo cognitivo y del lenguaje”) y 3 (“Desarrollo socioemocio- 
nal”) se enfocan exclusivamente en los cambios debidos al desarrollo en niños y adolescentes. 
El capítulo 2 presenta información muy actualizada acerca del desarrollo del cerebro y sus 
relaciones con el aprendizaje. 

Además, pedí a un grupo de profesores destacados de cuatro niveles diferentes de esco- 
laridad (preescolar, primaria, secundaria y preparatoria) que presentaran sugerencias sobre 
las mejores prácticas de enseñanza relacionadas con el tema revisado en ese punto del texto. 
Sus comentarios se incluyen en el flujo del texto y su aparición se señala mediante íconos del 
desarrollo localizados al margen. 

El contenido sobre el desarrollo también aparece en distintos puntos del texto durante 
la revisión de diversos temas, lo que de nuevo se indica por el ícono correspondiente. 


Tecnología 


La nueva edición también concede gran relevancia a la tecnología y, con la ayuda de la des- 
tacada experta Karen Swan, amplié y actualicé muchas de las discusiones sobre tecnología 
para incluir programas e investigaciones recientes. Como en el caso del material sobre diver- 
sidad, eliminé los recuadros, en este caso los que llevaban el título “Tecnología y educación”, 
e incorporé ese material al texto en un esfuerzo por hacer una presentación más uniforme 
del libro. El capítulo 11, “Planeación, enseñanza y tecnología”, presenta mucha información 
sobre el uso de la tecnología en la enseñanza y el aprendizaje. Igual que con la diversidad, 
cada edición de Psicología de la educación ha incluido la participación de uno o más asesores 
expertos en tecnología, un tema que se revisa en cada capítulo del libro. La aparición del 
material sobre tecnología se resalta con un ícono de tecnología al margen. 


DIVERSIDAD 


aia 


DESARROLLO 


TECNOLOGÍA 


Historias de enseñanza Ruth Sidney Charney 


Ruth Sidney Charney es maestra desde hace más de 35 años. Es 
una de las creadoras de la técnica Responsive Classroom” de 
enseñanza y aprendizaje, un mecanismo que destaca el refor- 
zamiento positivo del buen comportamiento de los estudiantes. 
A continuación se presentan algunas de sus ideas acerca de 
cómo reforzar el aprendizaje (Charney, 2005, pp. 1-2): 


Reforzamos a los niños cuando prestamos atención a lo que hacen. 
Reparamos en el detalle personal que nuestros niños aportan a la 
escuela y notamos el esfuerzo que realizan por comportarse bien y 
aprender. [...] Aplaudimos las cinco respuestas correctas en el 
examen de matemáticas (cuando la semana pasada sólo hubo dos), 
la oración adicional en la composición escrita, los adjetivos bien 
utilizados, los diez minutos de juego limpio en un partido... 


Para reforzar, destacamos los intentos adecuados que los niños 
realizan por seguir las reglas y estar a la altura de las expectativas de 
la clase. Brindamos reforzamiento cuando los niños practican nue- 
vas habilidades o cuando demuestran comportamientos recién 
modelados... 


Ejemplos de cómo prestamos atención y reforzamos a los 


estudiantes: 


e “Hoy es el gran día, ¿verdad?”, la maestra susurra a Héctor. El 
niño sonríe y ambos comparten un rápido saludo chocando 
las manos en alto. Así, la maestra reconoce la presentación 
inminente de Héctor como solista en el coro de la iglesia. 

+ “¡Qué bonitas botas nuevas!”, elogia la maestra cuando Leila 
entra con garbo en el salón. 

e “Gracias por ayudar a Tessa con su ortografía. Me di cuenta 
de que le diste buenas sugerencias para escribir bien algunas 
palabras”. 

+  “Observé que necesitaron menos tiempo para formarse el día 
de hoy. ¿Qué notaron ustedes...?” 

e “Noté que hiciste las operaciones de matemáticas sin inte- 
rrupciones esta mañana. Eso requirió mucha concentración”. 

e “Gracias por la limpieza tan eficiente que hiciste el día de 
hoy. Noté que todos los marcadores tenían su tapa, los lá- 
pices estaban guardados con las puntas hacia abajo, no 
había papeles tirados en el suelo...” 

+ “¡Qué manera tan interesante encontraron para resolver el 
problema y terminar juntos el proyecto!” 


Practique con PRAXIS? 


Historias de enseñanza 
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En retrospectiva/En perspectiva 


A partir del deseo de mis estudiantes de recibir más 
información acerca de las conexiones con el conte- 
nido en diferentes temas de la psicología educativa, 
aumenté considerablemente la cantidad de esas 
conexiones en el texto. También introduje un apar- 
tado, “En retrospectiva, en perspectiva”, que apa- 
rece muchas veces en cada capítulo, con una flecha 
que apunta hacia atrás para informar a los estu- 
diantes los capítulos anteriores en que se revisó el 
tema y una flecha que apunta hacia adelante para 
indicar los capítulos futuros en que aparecerá nue- 
vamente. El apartado “En retrospectiva/En perspec- 
tiva” incluye una breve descripción de la conexión 
en uno u otro sentido. 


Una serie de apartados de aprendizaje en el texto ayudará a los estudiantes a adquirir diver- 
sas estrategias para convertirse en un maestro eficaz y prepararse para presentar pruebas 
estatales basadas en estándares, como PRAXIS”. 


Cada capítulo comienza con una historia de enseñanza de gran interés que se relaciona con 
el contenido del capítulo. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas * 


Estrategias para enseñar ciencias 


Considere la posibilidad de adoptar las siguientes 
estrategias cuando dé clases de ciencias: 


1. Ayude a los estudiantes a aprender a pensar como 
científicos. Cree situaciones en las que se requiera que 
los estudiantes realicen observaciones cuidadosas, 
trabajen eficazmente con datos y resuelvan problemas 
científicos. Es probable que esta actividad sea distinta 
en cada nivel de educación. Por ejemplo, los niños 
pequeños podrían probar hasta dónde es posible 
escupir una semilla de sandía. También podrían realizar 
y escribir sus observaciones de los fenómenos naturales, 
como el agua de un estanque vista a través de un 
microscopio. Los mayores podrían generar hipótesis 
acerca de cómo proteger mejor un huevo que se 
lanzará desde la azotea del edificio de la escuela para 
que no se rompa. Después podrían usar sus hipótesis 
para diseñar y construir una estructura de protección 
del huevo y ponerla a prueba pidiendo a un adulto que 
la lance desde la azotea. 

2. Corrija las falsas ideas que tienen los estudiantes sobre 
la ciencia y trabaje con ellos para darles ideas más 
precisas. Algunas ideas científicas erróneas muy 
comunes se refieren a la causa de las estaciones y las 
fases de la Luna. 

3. Guíe a los estudiantes para que desarrollen habilidades 
de investigación. Cuando enseñe habilidades de 
investigación, no deje que los niños hagan todo por su 
cuenta; use la investigación guiada. 

4. Para hacer más interesante la ciencia a los estudiantes, 
bríndeles oportunidades de explorar problemas 
científicos cotidianos. Pida a los estudiantes que 
planteen preguntas sobre ciencia que les gustaría 
responder y ayúdelos a determinar la mejor manera de 
encontrar las respuestas. Los estudiantes pueden 
compartir sus preguntas y los resultados de su 
investigación. 


Peggy Schweiger con una estudiante que está 
aprendiendo a pensar y descubrir cómo funciona la 
física en la vida cotidiana de las personas. 


Conexiones con la enseñanza: las 
mejores prácticas 


Desde la mirada del profesor 
Dejar caer un huevo en la cabeza 
de la maestra 


Peggy Schweiger emplea proyectos prácticos, como insta- 
lar la red eléctrica de una casa de muñecas y hacer réplicas 
de embarcaciones para una regata, a fin de que los estu- 
diantes comprendan mejor la física. Peggy trabaja duro para 
crear proyectos que sean interesantes tanto para sus alum- 
nos como para sus alumnas. Según su ex alumna Alison 
Arnett, de 19 años, “ella nos enseñó a pensar y a aprender, 
no a tener éxito en la clase de física. Nos invitaba a poner- 
nos de pie sobre los escritorios, a pegar cosas en el techo e 
incluso a dejar caer un huevo en su cabeza para ejemplifi- 
car la física; cualquier cosa con tal de lograr que descubrié- 
ramos que vivimos con la física todos los días”. (Fuente: 
USA Today, 2001, p. 6.) 


Muchas veces en cada capítulo, este importante 
apartado ofrece recomendaciones de formas ade- 
cuadas de instruir a los estudiantes en relación con 
el contenido revisado. Además, en muchos aparta- 
dos sobre “Las mejores prácticas” se insertan las 
secciones “Desde la mirada del maestro”, que pre- 
sentan las estrategias empleadas por profesores 
destacados y, en muchos casos, galardonados. 
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CONEXIÓN CON LA CLASE: 
RESUELVA EL CASO 


Este apartado presenta en una página un 
estudio de caso relacionado con el contenido 
del capítulo después de la última sección de 
“Repase, reflexione y practique” y antes del 
resumen del capítulo. El estudio de caso da al 
estudiante la oportunidad de aplicar lo que 
aprendió en el capítulo a una situación o pro- 
blema de enseñanza real. Al final del estudio 
de caso aparece una serie de preguntas (en 
ocasiones reactivos de opción múltiple del 
tipo que aparece en PRAXIS”) cuyo objetivo 
es estimular la reflexión y el pensamiento crí- 
ticos. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El programa de incentivos para la lectura 


Catherine es profesora de un grupo de segundo grado en una 
escuela primaria con pocos recursos económicos. El nivel de 
lectura de muchos de sus estudiantes es inferior al de su grado 
escolar. Algunos han tenido poca exposición a la lectura fuera 
de la escuela y muy pocos deciden leer durante su tiempo libre 
en ella. Como sabe lo importantes que son las habilidades de 
lectura para el éxito escolar, la preocupación de Catherine es 
justificada. 

En un esfuerzo por convencer a sus alumnos para que lean 
más, Catherine desarrolla un programa de incentivos para la 
lectura. Coloca una gráfica grande en la pared del aula para 


seguir el progreso de sus alum- 
nos. Cada vez que un estudiante 
termina un libro se lo dice a 
Catherine, quien coloca una estrella 
al lado de su nombre en la gráfica. 
Cada estudiante que lee cinco libros al mes recibe un 
pequeño premio de la caja de premios del grupo. El estudiante 
que lee más libros en cualquier mes recibe un premio mayor. 
Cuando Catherine comenta a sus alumnos acerca del nuevo 
programa de incentivos, se sienten muy emocionados. 

“Es estupendo —dice Joey—. ¡Voy a ganar más estrellas!” 


PREGUNTAS DE OPCIÓN MÚLTIPLE DEL TIPO PRAXIS? 


EN LOS APARTADOS DE “REPASE, REFLEXIONE Y PRACTIQUE” 


Al final de cada apartado de “Repase, reflexione y practique” de cada capítulo, el estudiante 
tendrá la oportunidad de practicar la respuesta a preguntas de opción múltiple (del tipo que 
aparece en PRAXIS”) relacionadas con el material que precedió inmediatamente al apartado. 


Reactivos del portafolios 


Al final del capítulo se presentan actividades 
relacionadas con el contenido revisado. De 
acuerdo con los requisitos del maestro, puede 
pedirse a los estudiantes que escriban acerca 
de esas circunstancias educativas en un por- 
tafolios y/o que las discutan con otros alum- 
nos. 


Autoevaluación 


Este recuadro aparece una vez en cada capítulo 
y tiene una estrecha relación con el contenido 
revisado. Es una herramienta importante que 
ayuda a los estudiantes a evaluar y entender 
sus esfuerzos por convertirse en buenos maes- 
tros. 


Repase, reflexione y practique 


Q resumir la forma en que el aprendizaje de los 
estudios sociales ha asumido una perspectiva 
más constructivista. 


REPASE 
+ ¿Qué objetivos se pretende alcanzar con la enseñanza 
de los estudios sociales? ¿Qué temas destaca el 
National Council for the Social Sciences? 
e ¿Cuáles son algunos métodos constructivistas para 
enseñar ciencias sociales? 


REFLEXIONE 
* Piense en una comunidad especifica en la que usted 
podría ser maestro algún día. ¿De qué manera adapta- 
ría la enseñanza de los estudios sociales especifica- 
mente para esos niños? ¿Cómo podría darle un 
enfoque constructivista? 


PRACTIQUE CON PRAXIS* 


1. El señor Chen quiere que sus alumnos entiendan que no 
todas las personas viven como ellos. Sus alumnos estu- 


dian los estilos de vida de diferentes pueblos del 

mundo. ¿Qué tema de los estudios sociales destaca el 

señor Chen? 

a) Cultura 

b) Ideales y prácticas cívicas 

c) Poder, autoridad y gobierno 

d) Producción, distribución y consumo 

2. ¿Cuál es el mejor ejemplo de un método constructivista 
para enseñar ciencias sociales? 

a) Los alumnos del señor Ewing prestan atención a sus 
exposiciones y toman notas sobre el contenido 
cubierto. 

b) Los alumnos de la señora Drexler colorean y rotulan 
mapas detallados para aprender geografía. 

c) Los alumnos de la señora Byrd aprenden el material 
de sus libros de texto y presentan exámenes periódi- 
cos sobre el contenido. 

d) El señor Jordan presenta a sus estudiantes un tema 
polémico, que analizan y debaten. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


- PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que tiene una buena comprensión del contenido de este 
capítulo, realice los siguientes ejercicios y amplíe su pensamiento. 


Reflexión independiente: motive, vigorice 


y transforme a sus estudiantes 

Diseñe un aula llena de motivación. ¿Qué materiales estarían 
disponibles? Describa las paredes y los centros de aprendizaje de 
su salón de clases. ¿Cómo tendría lugar la enseñanza? ¿En qué 
tipos de actividades participarían los estudiantes? Describa por 
escrito el diseño de su salón de clases (INTASC: Principio 5) 


Trabajo colaborativo: estudios de caso sobre la 
motivación 

Con otros tres estudiantes del grupo elabore un plan para mejorar 
la motivación de los siguientes estudiantes: 


1. Tanya, de siete años, que tiene poca capacidad y pocas expecta- 
tivas de éxito. 

2. Samuel, de 10 años, que trabaja tiempo adicional para mantener 
su valía personal a un nivel elevado pero tiene mucho miedo al 
fracaso. 


CAMBIOS CAPÍTULO A CAPÍTULO 


A continuación se presentan los principales cambios realiza- 
dos, capítulo a capítulo, en esta nueva edición de Psicología 
de la educación. 


CAPÍTULO 1 

PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: 
UNA HERRAMIENTA PARA LA 
ENSEÑANZA EFICAZ 


e Amplia actualización de las citas, que incluye muchas 
referencias de 2010 y 2011. 

e La edición y la actualización se basaron en la realimen- 
tación del destacado experto James McMillan. 

e Se llevó a cabo una integración más uniforme de las 
revisiones de temas de diversidad, tecnología, mejores 
prácticas y recomendaciones de los maestros para tra- 
bajar con alumnos de diferentes niveles de desarrollo. 

o Se agregó una nueva sección, “Habilidades de pensa- 
miento”, que destaca la importancia de que los maestros 
practiquen habilidades de pensamiento crítico y reflexivo, 
y que orienten a sus alumnos en el desarrollo de éstas. 

e Aumentó y mejoró el hincapié en el cuidado como 
ingrediente importante del éxito del maestro, lo que dio 
lugar a un nuevo título, “Compromiso, motivación y 
cuidado”, para la importante sección llamada antes 
“Compromiso y motivación”. 

e Mayor cobertura de “Conexión con la enseñanza: las 
mejores prácticas. Estrategias para convertirse en un 
maestro eficaz”, que incluye el apartado “Mantenerse 
comprometido y motivado”. 

e Nueva sección, “Investigación cuantitativa e investiga- 
ción cualitativa”, que se enfoca en una categorización 
ampliamente utilizada de la investigación (McMillan y 
Wergin, 2010; Plano Clark y Creswell, 2010). 

e Nuevas revisiones de los métodos mixtos de investiga- 
ción que describen el creciente interés por parte de los 
psicólogos educativos en el uso de múltiples medidas y/o 
diseños de investigación en el mismo estudio (McMillan 
y Wergin, 2010; Plano Clark y Creswell, 2010). 


em 

T CAPÍTULO 2 

DESARROLLO COGNITIVO 
Mie? Y DEL LENGUAJE 


e Ampliación y actualización de la teoría que conecta los 
procesos biológicos, cognitivos y socioemocionales 
(Diamond, Casey y Munakata, 2011). 

e Nueva descripción de los campos en rápida expansión 
de la neurociencia del desarrollo cognitivo y la neuro- 
ciencia del desarrollo social para ilustrar la interco- 
nexión de procesos biológicos, cognitivos y 
socioemocionales (De Haan y Gunnar, 2009; Diamond, 
Casey y Munakata, 2011). 


Prefacio xxvii 


e Nuevo párrafo final sobre la interacción entre natura- 


leza y crianza que hace hincapié en el desarrollo como 
una construcción conjunta de la biología, la cultura y el 
individuo (Myers, 2010). 


e Actualización del planteamiento sobre el desarrollo del 


cerebro a partir de la realimentación de los asesores 
externos Charles Nelson y Martha Ann Bell. 


e Nuevo material sobre la visión de Mark Johnson y sus 


colaboradores (2009) del poderoso liderazgo neuronal y 
el papel organizador de la corteza prefrontal durante el 
desarrollo. 


e Mayor cobertura de la poda sináptica y lo que esto sig- 


nifica al final de la adolescencia (Kuhn, 2009). 

e Descripción de estudios recientes que indican que más 
que percibirse como invulnerables, los adolescentes se 
ven como vulnerables, a la vez que otros señalan 
incluso que los jóvenes imaginan que están expuestos a 
sufrir una muerte prematura (Fischhoff et al., 2010). 

e Nueva sección, “Piaget, el constructivismo y la tecnolo- 
gía”, que describe la influencia de Piaget en Seymour 
Papert y las primeras aplicaciones de la tecnología a la 
educación y que luego ofrece información sobre algu- 
nos sitios web excelentes para los estudiantes con for- 
mación constructivista, que incluye Scratch, LifeLong 
Kindergarten y Computer Clubhouse. 

e Revisión de la investigación reciente sobre la eficacia 
del programa Herramientas de la Mente para mejorar 
las habilidades autorregulatorias y de control cognitivo 
de niños pequeños en riesgo (Diamond et al., 2007). 

e Modificaciones y actualización de la exposición del 
desarrollo del lenguaje con base en los comentarios de 
las expertas Barbara Pan y Gigliana Melzi. 

e Nueva sección, “Desarrollo temprano de la alfabetiza- 
ción”, que incluye una serie de investigaciones recientes 
que destacan los tipos de experiencias tempranas que 
mejoran el desarrollo de la alfabetización en niños 
pequeños (Barbarin y Aikens, 2009). 

e Revisión de un estudio reciente sobre los factores fun- 
damentales de las experiencias tempranas de alfabetiza- 
ción en niños pequeños de familias de bajos ingresos 
(Rodríguez et al., 2009). 

e Análisis de un estudio longitudinal reciente que rela- 
ciona el ambiente familiar con las habilidades lingúísti- 
cas iniciales, que a su vez predicen la preparación para 
la escuela (Forget-Dubois et al., 2009). 


CAPÍTULO 3 
CONTEXTOS SOCIALES 
Y DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL 


e Actualización del comentario sobre los aspectos positi- 
vos de la teoría de Bronfenbrenner (Gauvain y Parke, 
2010). 

e Nuevo material sobre el importante papel que tienen 
los pares en la transición al primer grado. 
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Inclusión de las directrices ampliamente revisadas y 
actualizadas de NAEYC's (2009) para la práctica apro- 
piada para el desarrollo, que incluyen una nueva figura, 
la 3.4 (NAEYC, 2009). 

Ampliación y actualización de la revisión de las caracte- 
rísticas y objetivos educativos apropiados para el desa- 
rrollo (Barbarin y Miller, 2009). 

Nuevo material sobre la función crucial que juega el 
maestro en el éxito escolar de los niños, que incluye 
investigación sobre la forma en que la relación actual 
del niño con un maestro puede compensar las relacio- 
nes difíciles anteriores. 

Ampliación y actualización del material sobre el nuevo 
movimiento que mezcla a estudiantes de preescolar a 
tercer grado en la misma escuela pública (Barbarin y 
Miller, 2009). 

Inclusión de un estudio reciente de intervención de 
actividad física que mejoró la autoimagen de niñas ado- 
lescentes (Schneider, Dunton y Cooper, 2008). 
Presentación de un estudio reciente que indica la 
importancia de la exploración en el desarrollo de la 
identidad étnica (Whitehead et al., 2009). 

Revisión de un estudio reciente con jóvenes latinos que 
indica que existe una relación entre el crecimiento en la 
exploración de la identidad y el aumento de la autoes- 
tima (Umana-Taylor, González-Backen y Guimond, 
2009). 

Actualización de las conclusiones acerca de si las dife- 
rencias de género en la orientación moral son tan fuer- 
tes como sugiere Gilligan (Blakemore, Berenbaum y 
Liben, 2009). 

Ampliación y actualización del análisis de la razón por 
la que los estudiantes hacen trampa (Anderman y 
Anderman, 2010). 

Nueva sección: “Conducta prosocial”. 

Nuevo apartado: “Conexión con la enseñanza: las mejo- 
res prácticas. Estrategias para aumentar la conducta 
prosocial de los niños” (Barbarin y Odom, 2009). 
Nueva exposición sobre la gratitud, que incluye un 
estudio reciente de su relación con una serie de aspec- 
tos positivos del desarrollo adolescente (Froh, 
Yurkewicz y Kashdan, 2009). 

Exposición de un estudio reciente sobre las creencias de 
adolescentes afroestadounidenses y latinos acerca de la 
importancia del trabajo voluntario para impedir que los 
adolescentes abandonen la escuela (Bridgeland, Dilulio 
y Wulsin, 2008). 

Actualización y ampliación de la cobertura de los efec- 
tos de un desastre en los niños (Kar, 2009). 


HS CAPÍTULO 4 


AN 2% DIFERENCIAS INDIVIDUALES 


Nueva sección, La neurociencia de la inteligencia 
(Dreary, Penke y Johnson, 2010; Glascher et al., 2010). 


Análisis de la relación entre el tamaño general del cere- 
bro y la inteligencia. 

Presentación de un estudio reciente sobre la red neuro- 
nal distribuida que involucra a los lóbulos frontal y 
parietal y la relación de la red neuronal con la inteli- 
gencia (Colom et al., 2009). 

Nueva conclusión de la sección sobre herencia/ 
ambiente e inteligencia y vinculación de esta conclusión 
con la cuestión naturaleza-crianza que se explicó ini- 
cialmente en el capítulo 2. 

Nuevo material sobre las tres críticas principales que se 
hacen a los estilos de aprendizaje y de pensamiento 
basado en una evaluación internacional reciente de 
investigadores del campo (Peterson, Rayner y 
Armstrong, 2009). 

Actualización del planteamiento sobre el temperamento 
basada en la realimentación del destacado experto John 
Bates. 

Análisis de un estudio reciente sobre el control esfor- 
zado y los problemas de ajuste de niños de China y 
Estados Unidos (Zhou, Lengua y Yang, 2009). 

Nuevo análisis sobre los cambios debidos al desarrollo 
de los estilos de temperamento, como el control esfor- 
zado, y la importancia de considerar las diferencias 
individuales que surgen de esos cambios (Bates, 2008). 
Nuevo material sobre la importancia de considerar las 
dimensiones múltiples del temperamento de los niños 
en lugar de clasificarlos en una sola dimensión (Bates, 
2008). 

Nueva discusión de la mayor estabilidad de la persona- 
lidad en la adultez que en la adolescencia (Roberts, 
Wood y Caspi, 2008). 

Descripción de un estudio reciente que indica que la 
agradabilidad y la estabilidad emocional aumentan 
entre la adolescencia temprana y la adolescencia tardía 
(Klimstra et al., 2009). 

Nueva exposición del concepto de precisión del ajuste 
en el temperamento. 


na. 4 
mr Ay / CAPÍTULO 5 
E ha 


íi] APRENDICES EXCEPCIONALES 


e Descripción de un estudio reciente sobre la diferencias 


de género en los problemas de escritura (Berninger et 
al., 2009). 

Nueva exposición sobre los neurotransmisores, como la 
serotonina y la dopamina, y su posible relación con el 
TDAH (Levy, 2009; Rondou et al., 2010; Zhou et al., 
2010). 

Descripción de un metaanálisis reciente que indica que 
los tratamientos de manejo conductual son eficaces 
para disminuir los efectos del TDAH (Fabiano, 2009). 
Ampliación y actualización considerables de la exposi- 
ción acerca de los trastornos del espectro autista 
(Anderson et al., 2009). 


Nueva información acerca del incremento reciente en la 
estimación del número de niños con trastornos del 
espectro autista. 

Ampliación de la cobertura sobre género y autismo, 
que incluye el argumento de Baron Cohen (2008) de 
que el autismo refleja un cerebro masculino extremo. 
Nuevo material sobre la investigación reciente que utiliza 
rostros y emociones animadas para mejorar la capacidad 
de los niños autistas para reconocer rostros, que incluye 
una nueva figura (Baron-Cohen et al., 2007). 

Nuevo comentario sobre la razón por la que niños 
superdotados no siempre se convierten en adultos 
superdotados. 

Nueva sección, “Naturaleza-crianza, cambios debidos al 
desarrollo y talentos específicos al dominio”, en la 
exposición sobre los “Niños superdotados”. 

Nuevo material sobre los cambios debidos al desarrollo 
del talento excepcional durante la niñez y adolescencia 
con mayor énfasis en talentos específicos al dominio 
(Keating, 2009; Matthews, 2009). 

Inclusión de un comentario de Bill Gates acerca del 
talento específico del dominio. 

Descripción ampliada de “Conexión con la enseñanza: 
las mejores prácticas. Estrategias para trabajar con 
niños superdotados”, que incluye aspectos del talento 
específico del dominio. 


CAPÍTULO 6 
MODELOS CONDUCTUAL Y COGNITIVO 
SOCIAL 


nicación”. 


Nueva presentación de un estudio reciente que descu- 
brió una conexión entre la experiencia de castigo cor- 
poral severo en la niñez y una disminución del 
volumen de la corteza prefrontal en adultos jóvenes 
(Tomoda et al., 2009). 

Ampliación de la cobertura sobre los efectos del castigo 
en los niños, que incluye la conclusión actual de algu- 
nos expertos respecto a que no se ha obtenido todavía 
evidencia adecuada sobre los efectos del castigo físico 
abusivo y el castigo físico leve (Grusec, 2011; Knox, 
2010; Thompson, 2009d). 

Mayor información acerca del maltrato infantil, que 
incluye la responsabilidad del maestro de informar sos- 
pechas razonables de dicho maltrato (Brodkin, 2009). 
Actualización de los datos acerca del porcentaje de uni- 
versitarios varones de primer año que dicen que se 
especializarán en educación primaria y secundaria 
(Pryor et al., 2008). 

Nueva discusión de la autorregulación como aspecto 
importante de la preparación para la escuela, que 
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incluye investigación reciente (Graziano et al., 2007; 
Ponitz et al., 2009). 

Nueva descripción de un estudio reciente sobre adoles- 
centes de familias de bajos ingresos que relacionó un 
mayor nivel de autorregulación con un mayor aprove- 
chamiento y mejores calificaciones (Buckner, 
Mezzacappa y Bearsdlee, 2009). 


CAPÍTULO 7 
pol MODELO DEL PROCESAMIENTO DE 
BÉ LA INFORMACIÓN 


Revisión de un estudio reciente que relacionó los pro- 
blemas de atención de los niños a los 54 meses de edad 
con un menor nivel de habilidades sociales en las rela- 
ciones con los pares en primer y tercer grados (NICHD 
Early Child Care Research Network, 2009). 

Ampliación de la cobertura sobre “Conexiones con la 
enseñanza: las mejores prácticas. Estrategias para ayu- 
dar a los estudiantes a prestar atención”. 

Nuevo material sobre el uso de ejercicios en compu- 
tadora para mejorar la atención de los niños (Jaeggi, 
Berman y Jonides, 2009; Tang y Posner, 2009), que 
incluye investigación reciente (Rabiner ef al., 2010). 
Ampliación del estudio sobre la importancia de la aten- 
ción para codificar la memoria (Ornstein, Coffman y 
Grammer, 2009; Ornstein y Light, 2011; Ornstein et al., 
2010). 

Inclusión de un estudio reciente que relaciona la 
memoria de trabajo con la atención de los niños 
(Alloway, Gathercole y Elliott, 2010). 

Nueva presentación de tres estudios recientes sobre la 
memoria de trabajo que ilustran la importancia y gran 
alcance de la capacidad de la memoria de trabajo para 
el desarrollo cognitivo y el rendimiento de los niños 
(Andersson, 2010; Asian, Zellner y Bauml, 2010; Welsh 
et al., 2010). 

Nueva figura 7.9 que compara ocho aspectos diferentes 
de la memoria episódica y la semántica. 

Nueva entrada de “Conexión con la enseñanza: las 
mejores prácticas. Estrategias para mejorar la memoria 
de los estudiantes”. Esta nueva entrada involucra el hin- 
capié que hace Patricia Bauer (2009), experta en el 
desarrollo de la memoria, en la importancia de la con- 
solidación y reconsolidación de la memoria a través de 
la variación del tema instruccional y de las relaciones 
frecuentes. 

Ampliación del material incluido en “Conexión con la 
enseñanza: las mejores prácticas. Estrategias para mejo- 
rar la memoria de los estudiantes”, que se enfoca en 
incluir en la enseñanza un lenguaje relevante para la 
memoria. La ampliación incluye el estudio de Peter 
Ornstein y sus colaboradores (Ornstein, Coffman y 
Grammer, 2009; Ornstein ef al., 2010) sobre el grado en 
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que los profesores incorporan en su práctica en el aula 
lenguaje relevante para la memoria, como estrategias y 
preguntas metacognitivas. 

Nueva sección, “Tecnología, pericia y enseñanza”, que 
se enfoca en la opinión e investigación reciente de 
Richard Mayer (2008, 2009, 2010). 

Descripción de una investigación longitudinal reciente 
sobre un incremento de la frecuencia y calidad de las 
habilidades metacognitivas en la adolescencia temprana 
(Van der Stel y Veenman, 2010). 


A AE CAPÍTULO 8 
sa PIE PROCESOS COGNITIVOS COMPLEJOS 


ES JO 


Aclaración del significado de conceptos. 

Nueva revisión de programas de cómputo para elaborar 
mapas conceptuales que los maestros pueden usar en el 
aula. 

Nueva sección, “Tecnología y pensamiento crítico”, que 
incluye la actualización de Mindtools, de David 
Joanssen (2006, 2010). 

Nueva sección: “Toma de decisiones en la adolescencia” 
Nuevo material sobre la forma en que los contextos socia- 
les, en especial la presencia de los pares, influye en la toma 
de decisiones de los adolescentes (Steinberg, 2008). 

Nueva exposición del modelo de proceso dual de la 
toma de decisiones de los adolescentes. 

Ampliación de “Conexión con la enseñanza: las mejores 
prácticas. Estrategias para tomar buenas decisiones para 
usted y sus alumnos” a fin de incluir información y 
recursos que mejoren la toma de decisiones de los ado- 
lescentes (Wargo, 2009). 

Ampliación de la reseña sobre el pensamiento creativo. 
Nuevo análisis de las recomendaciones del destacado 
experto Mihaly Csikszentmihalyi para llevar una vida más 
creativa, que ayude a los maestros a ser más creativos y 
modelar en el aula el pensamiento creativo de sus alumnos. 
Nueva fotografía de Csikszentmihalyi en el entorno 
donde tiene sus pensamientos más creativos. 
Ampliación de “Conexión con la enseñanza: las mejores 
prácticas. Estrategias para orientar a los estudiantes a 
ser más creativos”. Las sugerencias incluyen la práctica 
del pensamiento creativo en la docencia cotidiana y se 
mencionan cuatro sitios web que mejoran el pensa- 
miento creativo de los niños (Wisenthal, 2010). 
Ampliación de la cobertura sobre el aprendizaje basado 
en problemas, que incluye una nueva figura 8.3. 


CAPÍTULO 9 
MODELOS CONSTRUCTIVISTAS 
SOCIALES 


Nuevo análisis sobre el uso creciente de la tutoría de 
pares en línea (Thurston et al., 2009). 


Nueva descripción del programa de Tutoría de Pares 
para maestros introducido recientemente por Microsoft 
(Barron, Dawson y Yendol-Hoppey, 2009). 

Nueva reseña de una evaluación reciente de gran escala 
de 110 estudios sobre el programa de tutoría de pares 
Success for All (What Works Clearinghouse, 2009). 
Nuevo material sobre el éxito de PALS para mejorar las 
habilidades de alfabetización de preescolares y alumnos 
del jardín de niños (McMaster et al., 2008; Towsend y 
Konold, 2010). 

Actualización del material sobre el programa Coca-Cola 
Valued Youth de la Intercultural Development Research 
Association (IDRA, 2010). 

Revisión de un estudio reciente que descubrió que estu- 
diantes de quinto y sexto grados en aulas FCL razona- 
ban y hablaban de manera eficaz acerca de conceptos 
biológicos complejos (Ash, 2008). 


CAPÍTULO 10 
APRENDIZAJE Y COGNICIÓN EN LAS 
| ÁREAS DE CONTENIDO 


Eliminación de la sección “Sistemas de reglas de len- 
guaje” porque este tema se explica ahora en el capítulo 
2 y la supresión permite extender el análisis de una 
investigación actual sobre lectura. 

Inclusión de información acerca de un estudio reciente 
de un programa basado en la computadora que resalta el 
hecho de que la fonética mejoró las habilidades de lec- 
tura de alumnos de primer grado (Savage et al., 2009). 
Nueva discusión de un estudio sobre el conocimiento 
de los maestros acerca de la fluidez de la lectura y el 
aumento de dicha fluidez en estudiantes de primero y 
segundo grados (Lane et al., 2009). 

Revisión de un estudio reciente sobre la enseñanza recí- 
proca y la enseñanza de estrategias para comprender la 
lectura (Sporer, Brunstein y Kieschke,2009). 

Análisis de un estudio reciente de tareas de escritura 
asignadas por profesores estadounidenses de preparato- 
ria que generó preocupación por la naturaleza y fre- 
cuencia con que se asignan este tipo de tareas a los 
estudiantes (Kluhara, Graham y Hawken, 2009). 
Aumento del material de “Conexión con la enseñanza: 
las mejores prácticas. Estrategias para incorporar la 
escritura en el salón de clases” a fin de llevar a autores 
y escritores al aula para que hablen con los estudiantes 
acerca de su trabajo. 

Nuevo análisis sobre la significativa escasez de maestros 
calificados de matemáticas en las secundarias y prepara- 
torias de Estados Unidos (National Academies, 
Advisors to the Nation on Science, Engineering, and 
Social Policy, 2009). 

Ampliación y actualización de la cobertura sobre la 
educación matemática de niños pequeños, que incluye 


conclusiones recientes de expertos acerca de los aspec- 
tos claves de las matemáticas que los niños deben desa- 
rrollar en los años preescolares (Cross, Woods y 
Schweingruber, 2009). 

Reseña de una investigación reciente sobre la relación 
entre las competencias numéricas tempranas y el éxito 
posterior en matemáticas en los años de la escuela pri- 
maria (Jordan, Glutting y Ramineni, 2010). 

Nueva exposición del programa Building Blocks for 
Math que mejora las habilidades matemáticas de los 
preescolares (Clements y Sarama, 2009: SRA/McGraw- 
Hill, 2010). 

Nuevo análisis sobre la significativa escasez de profeso- 
res calificados de ciencia en la educación secundaria y 
preparatoria de Estados Unidos (National Academies, 
Advisors to the Nation on Science, Engineering and 
Medicine, 2009). 


CAPÍTULO 11 
PLANEACIÓN, ENSEÑANZA Y 
ü TECNOLOGÍA 


Ampliación de la cobertura de “Conexión con la ense- 
ñanza: las mejores prácticas. Estrategias para usar la 
instrucción centrada en el aprendiz” a fin de utilizar 
tanto la enseñanza directa como la enseñanza centrada 
en el aprendiz en lugar de emplear un solo enfoque con 
el propósito de hacer del aula una experiencia positiva 
de aprendizaje para los estudiantes. 

Descripción de un estudio reciente sobre la conexión 
entre el hecho de que los estudiantes se responsabilicen 
de sus tareas, su esfuerzo para realizarlas y el rendi- 
miento (Trautwein et al., 2009). 

Revisión de un estudio reciente que descubrió una rela- 
ción entre la escrupulosidad, uno de los “cinco gran- 
des” factores de personalidad y el esfuerzo que invierten 
los estudiantes en sus tareas, así como diferencias de 
género en dicho esfuerzo que caen a lo largo de las 
líneas estereotipadas de género (Trautwein y Ludtke, 
2009). 

Nueva exposición sobre los pizarrones interactivos y su 
uso tanto en la enseñanza centrada en el maestro como 
en la enseñanza centrada en el estudiante (Swan et al., 
2009). 

Nueva cobertura de NASA para educadores, un sitio 
web excelente con una gran variedad de recursos para 
profesores de todos los niveles y materiales de desarro- 
llo profesional para el uso eficaz de los recursos. 

Nueva sección “Gráficas y presentaciones” en la discu- 
sión sobre “Tecnología y aprendizaje”. 

Una nueva e importante sección, “Conocimiento tecno- 
lógico del contenido pedagógico” (CTCP), que incluye 
una nueva figura (la 11.7) y se enfoca en el modelo 
creado por Matthew Koehler y Punya Mishra (2010), 
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adoptado recientemente por la American Association of 
Colleges of Teacher Education. 

Nuevo material sobre las seis etapas por las que pasan 
los docentes para integrar de manera eficaz una tecno- 
logía particular a su enseñanza en el aula. 


y y CAPÍTULO 12 - 
<> MOTIVACION, ENSEÑANZA Y 
Fa APRENDIZAJE 


Nuevo comentario acerca de la descripción de Ryan y 
Deci (2009) de profesores que favorecen la autonomía y 
crean circunstancias para que sus alumnos practiquen 
la autodeterminación. 

Análisis de un estudio reciente sobre el marco de metas 
extrínsecas y menores niveles de motivación indepen- 
diente y persistencia (Vansteenkiste et al., 2008). 
Reseña de un estudio longitudinal que vincula la moti- 
vación intrínseca de los niños de nueve a 17 años por 
las matemáticas y la ciencia con las prácticas motivacio- 
nales de sus padres (Gottfried et al., 2009). 
Presentación de un estudio reciente sobre los contextos 
en que los estudiantes muestran mayor interés 
(Shernoff, 2009). 

Inclusión de un estudio reciente sobre la baja y alta 
autoeficacia y los estilos profundo o superficial de estu- 
dio de los alumnos (Part-Sala y Redford, 2010). 
Ampliación del material de “Conexión con la ense- 
ñanza: las mejores prácticas. Estrategias para mejorar la 
autodeterminación y elección de los estudiantes” a fin 
de incluir el hecho de dar a los estudiantes opciones 
que tienen significado personal para ellos (Anderman y 
Anderman, 2010). 

Ampliación y actualización de la cobertura sobre Quest 
Atlantis, una actividad de aprendizaje cada vez más 
popular en la que participa una comunidad de 15 000 
estudiantes en todo el mundo; el nuevo material incluye 
una foto de una pantalla de computadora de Quest 
Atlantis (Barab et al., 2010a y b). 

Revisión de un estudio japonés reciente sobre la estruc- 
tura de metas de dominio y desempeño en las aulas y la 
motivación intrínseca y autoconcepto académico de los 
estudiantes (Murayama y Eliot, 2009). 

Nueva cobertura de la investigación e ideas recientes de 
Carol Dweck acerca de la manera de mejorar la menta- 
lidad de crecimiento de los estudiantes enseñándoles 
acerca de la plasticidad del cerebro y la forma en que 
éste cambia cuando se invierte un esfuerzo considerable 
en el aprendizaje (Blackwell et al., 2007; Dweck y 
Master, 2009). 

Nuevo material acerca del desarrollo reciente de Carol 
Dweck de módulos de computadora, llamado “cerebro- 
logía”, que explica la forma en que opera el cerebro y la 
manera en que los estudiantes pueden hacerlo funcio- 
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nar mejor por medio del trabajo y el esfuerzo 
(Blackwell y Dweck, 2008; Dweck y Master, 2009). 
Ampliación del material de “Conexión con la ense- 
ñanza: las mejores prácticas. Estrategias para mejorar la 
autoeficacia de los estudiantes” de modo que incluya 
apoyar a los estudiantes a creer en sus capacidades cog- 
nitivas (Anderman y Anderman, 2010). 

Nueva exposición sobre las metas personales y su impor- 
tancia en la motivación de los estudiantes (Boekaerts, 
2009; Ford y Smith, 2009; Maehr y Zusho, 2009). 

Nuevo apartado de “Desde la mirada de los estudiantes: 
Hari Prabhakar, un estudiante de camino al propósito”. 
Inclusión de un estudio reciente que vinculó la autorre- 
gulación de los estudiantes con sus percepciones sobre 
el apoyo emocional de maestros y pares (Patrick, Ryan 
y Kaplan, 2007). 

Reseña de un estudio reciente sobre la influencia de las 
metas sociales en el rendimiento del adolescente (Kiefer 
y Ryan, 2008). 

Descripción de un estudio reciente de la forma en que 
los amigos agresivos y de mal comportamiento influyen 
en la probabilidad de que los adolescentes se gradúen 
de la preparatoria (Veronneau et al., 2008). 

Nuevo material sobre la conexión entre tener amigos 
con orientación académica y el rendimiento académico 
en la adolescencia (Crosnoe et al., 2008). 

Reseña de un estudio reciente que reveló que la percep- 
ción de discriminación racial por parte de los maestros 
se relacionó negativamente con el rendimiento acadé- 
mico de adolescentes afroestadounidenses y afrocaribe- 
ños (Thomas et al., 2009). 

Exposición de un estudio longitudinal de gran escala 
reciente enfocado en la importancia de contar con 
recursos académicos en casa, especialmente en el rendi- 
miento de estudiantes afroestadounidenses o de bajo 
nivel socioeconómico (Xia, 2010). 


¿8 CAPÍTULO 13 
Y MANEJO DEL AULA 


Mayor hincapié en la importancia de realizar una pla- 
neación avanzada antes del inicio del año escolar para 
la forma en que va a manejarse el aula, que incluya lo 
que se va a decir a los estudiantes al inicio del ciclo lec- 
tivo (Sterling, 2009). 

Nueva sección: “Manejo del aula y diversidad”. 
Descripción de un estudio reciente que indica los bene- 
ficios de usar dispositivos marcadores en las clases a 
grupos grandes porque aumentan el involucramiento 
cognitivo de los estudiantes (Mayer et al., 2009). 
Presentación de un estudio reciente que vincula el con- 
trol conductual y el cuidado con resultados positivos 
del estudiante, como el compromiso con el aprendizaje, 


lo cual refleja el concepto de enseñanza autoritativa de 
Baumrind (Nie y Lau, 2009). 

Reseña de un estudio reciente que relaciona el clima auto- 
ritativo del aula con un mayor nivel de seguridad, con 
menor intimidación y victimización (Gregory et al., 2010). 
Revisión de un estudio reciente sobre estrategias de 
manejo del aula, estrés del maestro y mala conducta de 
los estudiantes en escuelas primarias de Australia 
(Clunies-Ross, Little y Kienhuis, 2008). 

Nuevo material sobre una encuesta reciente de casi 3 500 
escuelas estadounidenses (datos del año escolar 2007- 
2008) en relación al alcance de diferentes tipos de agre- 
sión y violencia (Neiman, DeVoe y Chandler, 2009). 
Actualización y ampliación del análisis sobre la intimi- 
dación, que incluye el papel de los contextos sociales y 
del grupo mayor de pares (Salmivalli y Peets, 2009). 
Presentación de una investigación reciente sobre las 
habilidades para ponerse en el lugar del otro y la moti- 
vación moral de los bravucones (Gasser y Keller, 2009). 
Nuevo hincapié en la importancia de los contextos en 
el estudio de la intimidación (Salmivalli et al., 2009; 
Schwartz et al., 2010). 

Reseña de dos estudios recientes sobre la popularidad 
de los bravucones en el grupo de pares (Veenstra et al., 
2010; Witvliet et al., 2010). 

Análisis de un estudio reciente sobre la victimización 
de los pares y la magnitud de su relación con un menor 
rendimiento académico (Nakamoto y Schwartz, 2010). 
Actualización y ampliación del material sobre la intimi- 
dación en el ciberespacio (Uhls y Greenfield, 2009). 
Descripción de una encuesta reciente sobre la impor- 
tante amenaza que enfrentan los menores debido a la 
intimidación dentro y fuera de la red (Palfrey et al., 
2009). 

Revisión más amplia de las estrategias para lidiar con 
los bravucones. 


A CAPÍTULO 14 
* PRUEBAS ESTANDARIZADAS Y 
ENSEÑANZA 


Amplias actualizaciones y revisiones basadas en la reali- 
mentación del destacado experto James McMillan 
(2010). 

Nuevo análisis acerca de las evaluaciones interinas y 
por estándares que se usan de manera trimestral. 
Inclusión de un análisis reciente relativo a la imposibili- 
dad de que en 2014 los objetivos de la NCLB alcancen 
cierta mejoría (Stecher y Vernez, 2010). 

Descripción de un análisis reciente que indica que en el 
año escolar 2008-2009, aproximadamente una tercera 
parte de las escuelas públicas no lograron un progreso 
adecuado según los estándares estatales de la NCLB 
(Dietz, 2010). 


Se agregó una crítica a la política Que Ningún Niño se 
Quede Atrás que alienta una orientación de desempeño 
en lugar de una orientación de dominio. 

Se actualizó la información acerca del limitado progreso 
logrado para disminuir la cantidad de escuelas en zonas 
de gran pobreza y marginalidad en que los estudiantes 
tienen maestros inexpertos, no calificados o fuera de 
campo (Bumgardner, 2010). 

Ampliación y actualización del material sobre el pro- 
blema de disminuir el currículo para cubrir sólo lo que 
aparece en las pruebas exigidas por el estado. 

Se agregó una crítica a la política Que Ningún Niño Se 
Quede Atrás concerniente a la inflación producida por 
las evaluaciones de alto riesgo en las puntuaciones de la 
prueba (Koretz, 2009). 

Nueva sección sobre las evaluaciones nacionales del 
progreso educativo usando pruebas estandarizadas en 
lectura, matemáticas y ciencia (National Assessment of 
Educational Progress, 2008). 

Nueva sección sobre comparaciones internacionales que 
utiliza pruebas estandarizadas en lectura, matemática y 
ciencia, incluyendo las evaluaciones más recientes en 
tres estudios distintos de comparaciones internacionales 
(National Center for Education Statistics, 2009). 

Se agregó información acerca del uso de tareas desa- 
fiantes que requieren pensamiento crítico en la prepara- 
ción de los estudiantes para presentar pruebas 
estandarizadas (Green y Johnson, 2010). 

Actualización y ampliación de la información acerca de 
las dificultades en el uso de evaluaciones del desempeño 
como parte de las evaluaciones a gran escala. 


CAPÍTULO 15 , 
= y EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN DEL 
ter APRENDIZAJE EN EL AULA 


o Se agregó “calificación” al título del capítulo, que ahora 
es “Evaluación y calificación del aprendizaje en el aula”. 
Amplia actualización y revisión del capítulo con base 
en la realimentación del destacado experto James 
McMillan. 

Se añadió un comentario sobre el uso de la confiabili- 
dad en la evaluación en el aula. 

Ampliación del material sobre la calificación basada en 
estándares, que incluye la revisión de las rúbricas. 
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estudiantes estadounidenses y chinos de séptimo y 
octavo grados (Yang y Pomerantz, 2009). 

Actualización sobre el Programa de Oportunidades 
Quantum de la Fundación Eisenhower (2010)y su con- 
tinua expansión en Estados Unidos. 

Nuevo material sobre los problemas de ajuste de niños 
y adolescentes de familias ricas (Ansary y Luthar, 2009; 
Luthar y Goldstein, 2008). 

Ampliación y actualización del material sobre las 
conexiones tecnológicas alrededor del mundo, que 
incluyen una nueva discusión del Global Challenge 
Award en que pueden participar alumnos de secundaria 
y preparatoria con pares de todo el mundo. 
Actualización de las estadísticas sobre el porcentaje de 
niños estadounidenses menores de 18 años que viven 
en la pobreza (childstats.gov, 2009). 

Nuevo análisis sobre la probabilidad de que los adoles- 
centes que viven en la pobreza tengan mayor concien- 
cia que los niños de su desventaja social y del estigma 
asociado (McLoyd et al., 2009). 

Nueva discusión sobre el mito de los estudiantes esta- 
dounidenses de origen asiático como la “minoría 
modelo” (Yoo, Burrola y Steger, 2010; Zhou, Siu y Xin, 
2009). 

Nueva información acerca de la tendencia actual de que 
la educación multicultural no se enfoque exclusiva- 
mente en el origen étnico sino que abarque una varie- 
dad de diferencias, como la religión, la orientación 
sexual, la discapacidad, etcétera (Howe, 2010). 

Nueva cobertura de la idea de que los individuos piensan 
muy a menudo que la educación multicultural se reserva 
sólo para estudiantes de color, cuando en realidad todos 
los estudiantes, entre ellos los jóvenes blancos no latinos, 
pueden beneficiarse de ella (Howe, 2010). 

Ampliación del planteamiento de las estrategias que los 
maestros pueden usar para prevenir o disminuir la dis- 
criminación por el grupo étnico (Barbarin y Odom, 
2009). 

Revisión de un estudio reciente que indica que los niños 
bilingües tienen menor competencia lingüística formal 
que los niños monolingües (Bialystok y Craik, 2010). 
Ampliación de la introducción a diferentes aspectos del 
género, que incluye nuevo material sobre la identidad 
de género. 

Nuevo comentario acerca de que estereotipos de género 
de los niños son más rígidos que los de las niñas 
(Blakemore, Berenbaum y Liben, 2009). 

Nueva descripción de un estudio reciente sobre los 
estereotipos de género de niños y niñas de tres a 10 
años (Miller et al., 2009). 


y 2 A CAPÍTULO 16 
A ad 


e Nuevo material sobre la ausencia de diferencias de 
género en la inteligencia general pero de la existencia 
de tales diferencias en algunas áreas cognitivas 
(Blakemore, Berenbaum y Liben, 2009; Galambos, 
Berenbaum y McHale, 2009). 


e (Que puede descargar del sitio de la obra en 
http://www.mhhe.com/uni/santrock_pe05e). 

e Nuevo enfoque de una comparación transcultural 
reciente de la conducta académica y motivacional de 
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e Nueva información acerca de un incremento de la agre- 
sión relacional durante la niñez media y tardía (Dishion 
y Piehler, 2009). 

e Inclusión de información acerca de un estudio reciente 
según el cual las niñas practican más agresión relacio- 
nal que los niños en la adolescencia pero no en la niñez 
(Smith, Rose y Schwartz-Mette, 2010). 

e Actualización de la reseña de las diferencias de género 
en la emoción (Blakemore, Berenbaum y Liben, 2009). 

e Presentación de un estudio reciente sobre la educación 
con compañeros del mismo sexo y sus beneficios para 
las niñas (Kessels y Hannover, 2008). 
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COMPLEMENTOS 


La quinta edición de Psicología de la educación cuenta con 
complementos de apoyo a la enseñanza, los cuales están dis- 
ponibles para los profesores que adopten la obra. Por favor, 
póngase en contacto con su representante de McGraw-Hill 
para conocer detalles concernientes a las políticas y disponi- 
bilidad. 


Centro de aprendizaje en línea para el estudiante 
(http: //www.mhhe.com/uni/santrock_pe05e) 


El centro de aprendizaje en línea contiene: 


e El capítulo 16, sobre diversidad sociocultural 
o Las referencias bibliográficas de la obra 
e El glosario de los términos definidos en cada capítulo 


CAPÍTULO 1 


PSICOLOGÍA 

DE LA EDUCACIÓN: 
HERRAMIENTA PARA UNA 
ENSEÑANZA EFICAZ 


Construyo el futuro... enseño. 


Christa McAulife 
Educadora y astronauta estadounidense, siglo xx 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Exploración de la psicología de la educación ¡A Exponer algunas ideas básicas sobre 


Antecedentes históricos es de la psicología de la 
Enseñanza: arte y ciencia ecucacion: 


(Enseñanza eficaz (identificar las aptitudes y habilidades 


Conocimientos y habilidades profesionales de un maestro eficaz. 
Compromiso, motivación y cuidado 


La investigación en psicologia educativa Debatir por qué la investigación es 
Importancia de la investigación eii a e pu 
Métodos de investigación como los psicologos educativos y IOS 


maestros pueden realizar y evaluar 


Investigación sobre la evaluación de programas, : 2o 
Investigaciones. 


investigación-acción y el maestro como investigador 
Investigación cuantitativa y cualitativa 


Historias de enseñanza Margaret Metzger 


Los maestros eficaces saben que los principios de la psicología 
de la educación y la investigación educativa los ayudan a guiar 
el aprendizaje de sus estudiantes. Margaret Metzger ha sido 
maestra de literatura en la preparatoria Brookline, en Massa- 
chusetts, durante más de 25 años. He aquí algunos consejos que 
dio a un aspirante a maestro que ella supervisó, en los que incor- 
pora su interpretación de los principios básicos de la psicología 
educativa, como la importancia de cómo aprender y la necesi- 
dad de aplicar la investigación educativa a la práctica de la en- 


señanza: 


san de esta tarea? ¿Los ayudó aprender el tema? ¿Fue la tarea 
demasiado larga o demasiado breve? ¿Cómo podemos hacer más 
interesante la próxima tarea? ¿Cuáles deben ser los criterios para 
evaluarla?” Recuerde que queremos que los estudiantes se apro- 
pien de su enseñanza. . . 

Últimamente se han realizado investigaciones útiles sobre los 
estilos de aprendizaje y la estructura de la inteligencia. Léalas. La 
idea básica que se debe tener en mente es que los estudiantes 
deben pensar por sí mismos. Su trabajo consiste en enseñarles 
cómo pensar y cómo darles todas las herramientas necesarias para 
ello. Sus alumnos siempre se asombrarán de su propia inteligen- 


Déle más relevancia a cómo aprender, en lugar de qué aprender. 
Los estudiantes pueden no conocer un dato en particular, pero 
siempre necesitan saber cómo aprenderlo. Enseñe a los estu- 
diantes cómo leer con genuina comprensión, cómo dar forma a 
una idea, cómo dominar contenidos difíciles y cómo utilizar la 
escritura para esclarecer pensamientos. Una ex estudiante, 
Anastasia Korniaris, me escribió: “Su clase era como una ferre- 
tería. Tenía todas las herramientas. Han pasado los años y aún 


cia. No necesita enseñarles lo inteligente que es usted. . . 

En los primeros años de enseñanza, deberá invertir muchas 
horas de su tiempo, las mismas que tendría que invertir si fuera 
estudiante de alguna facultad de medicina o socio de un bufete 
jurídico. Al igual que otros profesionales, los maestros trabajan 
mucho más de lo que piensan los demás. 

Usted tiene potencial para ser un estupendo maestro. Mi única 
preocupación es que no se agote antes de empezar. Naturalmente, 


utilizo esa ferretería que tengo en la mente. . .” 


querrá trabajar mucho a medida que aprenda el oficio. 


Incluya a los estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendi- 


zaje. Todos los días hágales preguntas básicas como: “¿Qué pien- 


Psicología de la educación Rama 
de la psicología que se especializa 
en comprender y explicar la ense- 
ñanza y el aprendizaje en ambientes 
educativos. 


(Fuente: Metzger, 1996, pp. 346-351.) 


Presentación 


En la cita que abre este capítulo, la maestra y astronauta del siglo xx Christa McAuliffe comenta 
que cuando enseña, construye el futuro. Como maestro, usted también lo construirá, porque los 
niños son el futuro de cualquier sociedad. En este capítulo, exploramos de qué trata el campo 
de la psicología de la educación, y cómo puede ayudarlo a contribuir positivamente al futuro de 
los niños. 


EXPLORACIÓN DE LA PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 


La psicología es el estudio científico del comportamiento y los procesos mentales. La psico- 
logía de la educación es la rama de la psicología que se especializa en comprender la ense- 
ñanza y el aprendizaje en ambientes educativos. La psicología de la educación es un panorama 
vasto que necesitará de todo un libro para describirlo. 


ANTECEDENTES HISTÓRICOS 


El campo de la psicología de la educación fue delimitado por varios pioneros de la psicología 
a fines del siglo xı1x. En la historia inicial de la psicología educativa se destacan tres pioneros: 
William James, John Dewey y E.L. Thorndike. 


William James Poco después de lanzar el primer libro de texto sobre la disciplina, Principios 
de psicología (1980), William James (1842-1910) impartió una serie de conferencias publica- 
das como Charlas a los maestros sobre psicología pedagógica (ELA, Madrid, 2011) (James, 
1899/1993), en las que analizó la aplicación de la psicología a la educación infantil. James 
sostuvo que los experimentos realizados en laboratorios de psicología muchas veces no nos 
revelan cómo dar una enseñanza eficaz a los niños. Puso especial interés en la importancia 
de observar la enseñanza y el aprendizaje en clase para mejorar la educación. 

Una de sus recomendaciones fue iniciar las lecciones un poco más adelante del nivel de 
conocimientos y comprensión de los estudiantes con el fin de expandir sus mentes. 


Exploración de la psicología de la educación 


William James John Dewey E.L. Thorndike 


John Dewey Una segunda figura importante que dio forma al campo de la psicología 
educativa fue John Dewey (1859-1952), quien se convirtió en fuerza impulsora de la aplica- 
ción práctica de la psicología. Él estableció el primer laboratorio importante de psicología 
educativa en la Universidad de Chicago, Estados Unidos, en 1894. Después continuó sus 
innovadoras investigaciones en la Universidad de Columbia. Sin duda, le debemos muchas 
ideas fundamentales, como: 


1. La concepción de que el niño aprende activamente. Antes de él, se pensaba que los 
alumnos debían sentarse en silencio en sus pupitres y aprender pasivamente con base 
en un método repetitivo. En contraste, Dewey (1933) sostuvo que los niños aprenden 
mejor haciendo. 

2. La idea de que la educación debe enfocarse en el niño como un todo y otorgar gran 
importancia a su adaptación al entorno. Dewey pensaba que los niños no sólo debían 
ser educados únicamente en temas académicos, sino que también debían aprender a 
pensar y adaptarse al mundo que está afuera de la escuela. Sostenía que, especialmente, 
debían aprender cómo resolver los problemas de manera reflexiva. 

3. La idea de que todo niño merece tener una educación competente. Dewey no postu- 
laba este ideal democrático al principio de su carrera, a fines del siglo xIx, cuando la 
educación de alta calidad se reservaba a un reducido grupo de infantes, en especial 
integrantes de familias pudientes. Dewey pugnó por una educación competente para 
niños y niñas, así como para los pequeños de diferentes grupos socioeconómicos y 
étnicos. 


E.L. Thorndike Un tercer pionero fue E.L. Thorndike (1874-1949), quien se orientó a la 
evaluación, medición y promoción de los fundamentos científicos del aprendizaje. Este psi- 
cólogo y pedagogo estadounidense sostenía que una de las labores más importantes de las 
escuelas es perfeccionar la capacidad de razonamiento, se destacó al realizar estudios cientí- 
ficos muy rigurosos sobre la enseñanza y el aprendizaje. Thorndike promovió de manera 
especial la idea de que la psicología de la educación debe tener una base científica y enfocarse 
fuertemente en la medición. 


Diversidad y primeras etapas de la psicología de la educación Las figuras 
más prominentes en los inicios de la psicología de la educación, como en la mayoría de las 
disciplinas, fueron principalmente hombres de raza blanca, como James, Dewey y Thorndike. 
Antes de que se modificaran las leyes y políticas de los derechos civiles durante la década de 
1960, sólo unas cuantas personas no blancas obtuvieron los grados académicos necesarios 
para superar las barreras de exclusión racial y realizar investigaciones en el campo de estudio 
de la psicología educativa (Koppelman y Goodhart, 2011; Spring, 2010). 

Dos pioneros afroestadounidenses, Mamie y Kenneth Clark, realizaron investigaciones 
sobre el concepto que de sí mismos y de su identidad tenían los niños de ese origen (Clark 


3 


James, Dewey y Thorndike crearon 
y dieron forma al campo de estudio 
de la psicología de la educación. 
¿Cuáles fueron sus ideas sobre la 
psicología educativa? 


DIVERSIDAD 


4 Capítulo 1 


Mamie y Kenneth Clark 


George Sanchez 


Al igual que en otras disciplinas, en 
sus inicios, la psicología de la edu- 
cación contó con pocas personas 
de minorías étnicas y mujeres entre 
sus filas. Quienes aparecen aquí 
son algunos de los pocos con tal 
origen que lograron romper las 
barreras y aportar a este campo del 
conocimiento. 


LA 


INVESTIGACIÓN 


Lp. -------> 


1 
¡ En retrospectiva/ 


I En perspectiva 
I 


, La autoeficacia juega un im- 


portante papel en la motiva- 
ción. Capítulo 12. 


> 


> 


Leta Hollingworth 


Psicología de la educación: herramienta para una enseñanza eficaz 


y Clark, 1939). Tan importantes fueron sus contribuciones, que 
en 1971 Kenneth Clark fue el primer afroestadounidense en ser 
designado presidente de la American Psychological Association. 
En 1932, el psicólogo latino George Sanchez realizó investigacio- 
nes que demostraron que los test de inteligencia estaban cultu- 
ralmente sesgados contra niños provenientes de minorías étnicas. 

Al igual que las minorías étnicas, las mujeres también enfren- 
taron barreras para acceder a la educación superior, por lo que 
sólo de manera gradual se han convertido en aportadoras pro- 
minentes en las investigaciones psicológicas. Una persona que 
con frecuencia fue soslayada en la historia de la psicología edu- 
cativa es Leta Hollingworth, la primera persona que utilizó 
el término dotado para describir a los niños que tenían pun- 
tuaciones excepcionalmente altas en las pruebas de inteligencia 
(Hollingworth, 1916). 


El enfoque conductista El enfoque de Thorndike sobre el 
estudio del aprendizaje guió la psicología de la educación durante la 
primera mitad del siglo xx. En la psicología estadounidense, 
la perspectiva de B.F. Skinner (1938), que se basó en las ideas 
de Thorndike, influyeron fuertemente en la psicología educativa de 
mediados del siglo. El enfoque conductista de Skinner, que se 
describe detalladamente en el capítulo 6, incluyó intentos por 
determinar de manera precisa las mejores condiciones para el 
aprendizaje. Skinner sostenía que los procesos mentales propues- 
tos por psicólogos como James y Dewey no eran observables, por 
lo cual no podían ser una materia apropiada para el estudio cien- 
tífico de la psicología, a la que definió como la ciencia de la con- 
ducta observable y de sus condiciones de control. En el decenio 
de 1950, Skinner (1954) desarrolló el concepto de aprendizaje 
programado que consideraba reforzar la conducta del estudiante 
tras una serie de pasos, hasta que éste alcanzara su meta de apren- 
dizaje. En un primer intento de introducir tecnología, ideó una máquina de enseñanza que 
funcionaría como tutor y reforzaría la conducta de los estudiantes hasta obtener de ellos las 
respuestas correctas (Skinner, 1958). 


La revolución cognitiva Sin embargo, los objetivos descritos en el enfoque conductista 
del aprendizaje no consideraban muchas de las metas y necesidades reales de los educadores 
en clase (Hilgard, 1996). Como reacción, y ya desde el decenio de 1950, Benjamin Bloom 
elaboró una taxonomía de las habilidades cognoscitivas, la cual contemplaba funciones como 
recordar, comprender, sintetizar y evaluar, y les sugirió a los maestros que debían ayudar a 
desarrollarlas en sus estudiantes. La revolución cognitiva en psicología comenzó a cobrar 
fuerza en el decenio de 1980, y produjo un gran entusiasmo por la aplicación de los concep- 
tos de la psicología cognitiva (memoria, pensamiento, razonamiento, etc.) para ayudar a los 
estudiantes a aprender. Así, hacia fines del siglo xx, muchos psicólogos de la educación vol- 
vieron a otorgar gran importancia a los aspectos cognitivos del aprendizaje que James y 
Dewey habían defendido al inicio del siglo. 

Tanto el enfoque cognitivo como el conductista aún forman parte de la psicología edu- 
cativa (Anderman y Dawson, 2011; Veenman, 2011). Ahondaremos más en estas perspectivas 
en los capítulos 6 a 10. 

Más recientemente, los psicólogos de la educación se han enfocado cada vez más en los 
aspectos socioemocionales de las vidas de los estudiantes. Por ejemplo, analizan la escuela 
como contexto social y examinan el papel que juega la cultura en la educación (Campbell, 
2010; Spring, 2010). Más adelante también exploraremos los aspectos socioemocionales de la 
enseñanza y el aprendizaje. 


ENSEÑANZA: ARTE Y CIENCIA 


¿Qué nivel científico pueden tener los enfoques de los maestros 
sobre la enseñanza? Tanto la ciencia como el arte de la práctica 
hábil y experimentada juegan importantes papeles en el éxito de 
un maestro. La psicología de la educación toma muchos de sus 
conocimientos de la teoría e investigaciones más amplias en psi- 
cología (Bonney y Sternberg, 2011; Danielson, 2010). Por ejemplo, 
los aparatos conceptuales de Jean Piaget y Lev Vygotsky no fueron 
elaborados para informar a los maestros sobre cómo educar a los 
niños, pero aun así en el capítulo 2 se verá que tienen aplicaciones 
que pueden guiar la enseñanza. El campo de estudio también se 
inspira en la teoría e investigaciones creadas y realizadas de 
manera más directa por psicólogos de la educación, y de las expe- 
riencias prácticas de los maestros. Por ejemplo, en el capítulo 12 
se leerá acerca de la investigación sobre autoeficacia orientada a 
la clase (la idea de que se puede dominar una situación y produ- 
cir resultados positivos) de Dale Schunk (2008). Los psicólogos 
educativos también deben reconocer que, en ocasiones, la ense- 
ñanza debe apartarse de las recetas científicas, y que también 
requiere de improvisación y espontaneidad (Borich, 2011; Parkay 
y Stanford, 2010). 


Exploración de la psicología de la educación 


Zakia Sims, maestra de primer grado, al frente de sus estudiantes 
en la primaria William Lloyd en Washington, D.C. Reconocida como 
una excelente profesional, Zakia tiene una maestría de la 
Universidad de Howard y el codiciado certificado del Consejo 
Nacional. ¿A qué grado su éxito en la enseñanza es arte o ciencia? 


Como ciencia, el objetivo de la disciplina es proporcionar al maestro conocimientos de 
investigaciones que se pueden aplicar eficazmente a las situaciones de enseñanza y con habi- 
lidades de investigación que le permitirán comprender mejor lo que afecta el aprendizaje del 
estudiante (Alexander y Mayer, 2011; Harris, Graham y Urban, 2011). Sin embargo, la ense- 
ñanza sigue siendo un arte. Además de lo que se puede aprender de las investigaciones, usted 
también elaborará juicios importantes en clase, a partir de sus habilidades y experiencias 
personales, así como de los conocimientos acumulados por otros maestros (Ryan y Cooper, 


2010). 


Repase, reflexione y practique 


@ Describa algunas ideas básicas sobre el campo 
de estudio de la psicologia de la educación. 


REPASE 

e ¿Cómo se define la psicología de la educación? 
¿Quiénes fueron algunos de los principales pensadores 
en la historia de la psicología educativa y cuáles fueron 
sus ideas? 
¿Cómo describiría el papel que juega el arte y la cien- 
cia en la práctica de la enseñanza? 


2. 


REFLEXIONE 
e John Dewey sostuvo que los niños no tenían que sen- 
tarse en silencio en sus pupitres y aprender de forma 
rutinaria. ¿Está de acuerdo con él? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. El señor Smith piensa que todos los niños tienen 
derecho a la educación, y que ésta debería enfocarse 


Consulte las respuestas 


en ellos como un todo. Su opinión es muy similar a 

la de: 

a) Benjamin Bloom. 

b) John Dewey. 

c) B.F. Skinner. 

d) E.L. Thorndike. 

Cuatro maestros discuten sobre los factores que influyen 

para ser un maestro eficaz. ¿Cuál de las siguientes afir- 

maciones es la más correcta? 

a) Aplicar información de las investigaciones científicas 
es el factor más importante para lograrlo. 

b) No hay nada mejor que las experiencias personales 
del maestro eficaz. 

c) Ser un maestro eficaz es algo que está condicionado 
por los conocimientos que generan las investigaciones 
científicas, las habilidades de enseñanza y la experien- 
cia personal. 

d) Las habilidades innatas del maestro superan a todos 
los demás factores. 


al final del libro. 
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Enfoque constructivista Enfoque 
centrado en el estudiante, que hace 
hincapié en la importancia de que los 
individuos construyan activamente el 
conocimiento y la comprensión, guia- 
dos por el maestro. 


Enfoque de instrucción directa Es 
un enfoque estructurado y centrado 
en el maestro, que dirige y controla 
todo el proceso, y tiene altas expecta- 
tivas sobre los avances de los estudian- 
tes; además de que los estudiantes se 
ocupen el máximo de tiempo en 
tareas académicas y que el maestro 
mantenga el efecto negativo al 
mínimo. 


11 ENSEÑANZA EFICAZ 


Conocimientos y habilidades profesionales Compromiso, motivación y cuidado 


Debido a la complejidad de la enseñanza y a las diferencias que existen entre los estudiantes, 
la enseñanza eficaz no es de “una misma talla para todos”. Los maestros deben dominar 
diversas perspectivas y estrategias, y aplicarlas de manera flexible. El éxito requiere los ingre- 
dientes clave siguientes: 1) conocimientos y habilidades profesionales y 2) compromiso, moti- 
vación y cuidado. 


CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES PROFESIONALES 


El maestro eficaz tiene un buen dominio de su materia y un sólido núcleo de habilidades de 
enseñanza. Sabe cómo utilizar las estrategias de instrucción, apoyadas por métodos para esta- 
blecer metas, planear la instrucción y manejar de manera adecuada la clase. Además, sabe 
cómo motivar a los estudiantes y de qué manera comunicarse y trabajar eficazmente con 
aquellos que presentan distintos niveles de dominio de habilidades, y formaciones cultural- 
mente diversas. El maestro eficaz además, utiliza niveles apropiados de tecnología en clase. 


Competencia en la materia En las listas de requisitos que deben cubrir los maestros, 
los estudiantes de escuelas secundarias mencionan cada vez con mayor frecuencia “los cono- 
cimientos que tiene el maestro de su materia” (NAASP, 1997). Tener una comprensión reflexiva, 
flexible y conceptual de la materia es indispensable para ser un maestro eficaz. Desde luego, 
el conocimiento de la materia incluye algo más que sólo datos, términos y conceptos gene- 
rales. También contempla saber cómo organizar ideas, relacionar unas con otras, formas de 
pensamiento y argumentación, y patrones de cambio dentro de una disciplina, así como 
impresiones sobre ella, y la capacidad de trasladar las ideas de una disciplina a otra. Claramente, 
tener un profundo conocimiento de una materia es un aspecto esencial para ser un maestro 
competente (Abruscato y DeRosa, 2010; Eby, Herrell y Jordan, 2011). 


Estrategias de instrucción A un nivel amplio, existen dos enfoques principales que 
caracterizan la manera en que los maestros enseñan: el constructivismo y la instrucción 
directa. El enfoque constructivista fue el centro de las filosofías de la educación de William 
James y John Dewey. El enfoque de instrucción directa tiene más en común con la perspec- 
tiva de E.L. Thorndike. 

El enfoque constructivista se centra en el alumno y hace hincapié en la importancia de 
que los individuos construyan activamente sus conocimientos y comprensión, guiados por el 
maestro. Desde esta perspectiva, los maestros no deben simplemente verter información en 
la mente de los niños. Más bien, deben estimularlos para que exploren su mundo, descubran 
conocimientos, reflexionen y piensen críticamente, con un cuidadoso seguimiento y una guía 
significativa del maestro (Bonney y Sternberg, 2011; Lawson, 2010). Los constructivistas sos- 
tienen que, desde hace mucho tiempo, se ha exigido a los niños que permanezcan bien sen- 
tados, que sean aprendices pasivos y memoricen mecánicamente tanto lo relevante como lo 
irrelevante (Gredler, 2009). 

En la actualidad, el constructivismo podría hacer hincapié en la colaboración: niños que 
trabajan en conjunto en un esfuerzo por saber y comprender (Slavin, 2011; Wentzel y Watkins, 
2011). Un maestro con una filosofía constructivista instruccional nunca pedirá a los niños 
que memoricen información de manera mecánica, sino que les dará oportunidades para cons- 
truir conocimientos significativos y comprender el material, mientras guía su aprendizaje 
(Johnson, 2010). 

En contraste, el enfoque de instrucción directa está estructurado y centrado en el maes- 
tro, y se caracteriza por la dirección y control que éste ejerce, altas expectativas sobre los 
avances de los estudiantes —que deben utilizar un máximo de tiempo en tareas académicas— 
y por el esfuerzo del maestro en reducir el efecto negativo. Un importante objetivo de esta 


perspectiva es maximizar el tiempo de aprendizaje del estudiante (Estes, 
Mintz y Gunter, 2011). 

Algunos expertos en la disciplina subrayan que muchos maestros eficaces 
utilizan un enfoque tanto constructivista como de instrucción directa, en vez 
de emplear sólo alguno de ellos (Darling-Hammond y Bransford, 2005). 
Además, ciertas circunstancias requieren que se aplique más de un enfoque. 
Por ejemplo, los expertos se inclinan cada vez más por un enfoque de ins- 
trucción directa explícito e intelectualmente estimulante en la enseñanza de 
estudiantes con problemas de aprendizaje de lectura y escritura (Berninger, 
2006). Ya sea que usted prefiera un enfoque constructivista, o le parezca 
mejor la instrucción directa, igualmente puede ser un maestro eficaz. 


Habilidades de pensamiento Los maestros eficaces modelan y comu- "> . 
nican buenas habilidades de pensamiento, en particular el pensamiento crí- 

tico, que implica pensar reflexiva y productivamente, y evaluar las evidencias. Lograr que los 
estudiantes piensen de manera crítica no es fácil. Muchos de ellos desarrollan el hábito de 
aprender pasivamente los materiales y de memorizar mecánicamente conceptos, en vez de 
pensar de forma profunda y reflexiva (Bonney y Sternberg, 2011). Por una parte, el pensa- 
miento crítico también significa mantener una mente abierta y curiosa, y por otra, ser cuida- 
doso para evitar errores cruciales de interpretación. 

A lo largo de este libro, lo estimularemos a que piense críticamente sobre temas y cues- 
tiones. Al final de cada sección principal de un capítulo se le harán preguntas de “reflexión” 
relacionadas con el tema que acaba de aprender. En el capítulo 8 leerá más ampliamente sobre 
el pensamiento crítico y otros procesos cognitivos de alto nivel como el razonamiento, la toma 
de decisiones y el pensamiento creativo, y aprenderá cómo fomentar el pensamiento crítico 
en sus estudiantes al incorporarlo a sus lecciones. 


Establecimiento de metas y planeación de la instrucción Sean constructivis- 
tas o más tradicionales, los maestros eficaces no sólo improvisan en clase, sino que se fijan 
metas de enseñanza elevadas y organizan planes para alcanzar estos objetivos (Anderman y 
Dawson, 2011). También desarrollan criterios específicos para alcanzar el éxito. Emplean 
mucho tiempo en planear la instrucción y organizan sus clases para maximizar el aprendizaje 
de sus estudiantes (Burden y Byrd, 2010). A medida que planean, los maestros eficaces 
reflexionan y piensan cómo pueden hacer que el aprendizaje sea más desafiante e interesante. 
La buena planeación requiere considerar el tipo de información que manejan, demostraciones, 
modelos, oportunidades de investigación, discusión y práctica que los estudiantes necesitan 
para comprender conceptos y desarrollar habilidades particulares. Aunque las investigaciones 
han descubierto que todas estas características pueden fundamentar el aprendizaje, el proceso 
de diseño de la instrucción requiere que los maestros sepan qué deben hacer los estudiantes, 
cuándo, en qué orden y cómo (Darling-Hammond y otros, 2005). En el capítulo 11 se exa- 
mina la planeación detalladamente. 


Prácticas de enseñanza apropiadas para el nivel de desarrollo Los maes- 
tros competentes tienen una buena comprensión del desarrollo de los niños y saben cómo 
crear materiales instruccionales apropiados para cada nivel de desarrollo (Bredekamp, 2011; 
NAEYC, 2009). La mayoría de las escuelas están organizadas por grado y edades, aunque estas 
variables no siempre son buenas predictoras del desarrollo infantil. 

Por lo general, en cualquier nivel hay un rango de edad de dos a tres años, con uno más 
amplio aún de habilidades y etapas de desarrollo. 

Comprender los patrones y progresos del desarrollo es esencial para enseñar de manera 
óptima a cada niño (Follari, 2011; Marion, 2010). A lo largo de este texto centraremos la 
atención en los aspectos del desarrollo de la educación de los niños, y daremos ejemplos de 
enseñanza y aprendizaje que tomen en consideración el nivel de desarrollo de cada uno de 
ellos. Los capítulos 2 y 3 están dedicados exclusivamente a este tema. 


Enseñanza eficaz 1 


A 


La jjii 
Ef PEIR 
L W 


¿Qué caracteriza a los enfoques 
constructivista y de instrucción 
directa? 


ce. ...-----> 


4 

¡ En retrospectiva/ 

I En perspectiva 

l En la planeación, los maestros 
deben descifrar qué deben ha- , 


cer los estudiantes, cuándo,en Į 
qué orden y cómo. Capítulo 11. 1 
y 


Á======--=-==”? 


PAAA, 


DESARROLLO 


Pensamiento crítico Pensar 
reflexiva y productivamente, y evaluar 
la evidencia. 
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“Mi mamá me pidió que le 
dijera que yo soy el desafío edu- 
cacional que le describieron en 
la universidad”. 


Reimpreso con autorización de Heiser 
Zedonek. 


e. .-------> 


1 ; 

¡ En retrospectiva/ 

I En perspectiva 

I A . 

a Los mejores maestros tienen 
pocos problemas de disciplina, 


no porque sean extremada- 
mente rigurosos, sino porque 


son grandes maestros. 1 
Capítulo 13. I 
Y 

de 


É========= 


Habilidades para el manejo de clase Una característica importante de un maestro 
eficaz es mantener al grupo como un todo que trabaja en conjunto orientado hacia las labo- 
res que se llevan a cabo en la clase. Los maestros eficaces establecen y mantienen un ámbito 
propicio para el aprendizaje (Jones y Jones, 2010; Mertler y Charles, 2011). Para crear este 
ambiente de aprendizaje óptimo, los maestros requieren de un repertorio de estrategias que 
les permitan establecer reglas y procedimientos, organizar grupos, dar seguimiento y estimu- 
lar las actividades en clase, así como manejar la mala conducta (ASCD, 2009). 


Habilidades motivacionales Los maestros eficaces tienen buenas estrategias para 
ayudar a los estudiantes a automotivarse y asumir la responsabilidad de su aprendizaje 
(Anderman y Dawson, 2011). Los psicólogos de la educación aseguran cada vez con mayor 
firmeza que el mejor modo de lograr este objetivo es dar a cada estudiante oportunidades de 
aprendizaje que correspondan al mundo real, con dificultad y novedad adecuadas. Los estu- 
diantes se sienten motivados cuando pueden tomar decisiones de acuerdo con sus intereses 
personales. Los maestros eficaces les dan la oportunidad de pensar de forma creativa y pro- 
funda acerca de sus proyectos. 

Además de guiar a los estudiantes para que se automotiven, los maestros tienen que 
establecer altas expectativas sobre los logros de sus estudiantes (Eccles y Roeser, 2009). Con 
demasiada frecuencia se recompensa a los niños por un desempeño inferior y mediocre, con 
el resultado de que nunca alcanzan todo su potencial. Sin embargo, cuando se crean expec- 
tativas elevadas, un aspecto clave de la educación es dar a los niños, especialmente a los de 
bajo rendimiento, una instrucción eficaz y apoyo para alcanzarlas. El capítulo 12 examina con 
detalle el tema de la motivación. 


Habilidades de comunicación También son indispensables para la enseñanza otras 
habilidades, como hablar, escuchar, vencer barreras en la comunicación verbal, sintonizarse 
con la comunicación no verbal de los estudiantes y resolver los conflictos de manera cons- 
tructiva (Hybels y Weaver, 2009). Las habilidades de comunicación son de importancia cru- 
cial no sólo para enseñar sino también para interactuar con los padres (Weiss y otros, 2010). 
Los maestros eficaces utilizan buenas habilidades de comunicación para hablar con, y no a, 
los estudiantes, padres, administradores y otras personas; mantenga la crítica en su nivel 
mínimo y emplee un estilo de comunicación más asertivo que agresivo, manipulador o pasivo 
(Stewart, 2009). De igual manera, los maestros eficaces trabajan para mejorar las habilidades 
de comunicación de sus estudiantes, las cuales son particularmente importantes porque han 
sido calificadas como las que más valoran quienes tratan de emplear individuos eficientes. 


Premie con algo más que meros cumplidos las diferencias individuales Casi 
todo maestro sabe que es importante tomar en cuenta las diferencias individuales cuando 
enseñan, aunque no siempre es fácil hacerlo. Sus estudiantes tienen diversos 
niveles de inteligencia, utilizan distintos estilos de pensar y aprender, y tienen 
diferentes temperamentos y personalidades (Martinez, 2010). Es muy proba- 
ble que tenga a algunos estudiantes dotados y otros con discapacidades de 
varios tipos (Darragh, 2010; Friend, 2011). 

Considere las dificultades y experiencias de Amber Larkin como maestra 
principiante (Wong Briggs, 2007). Su salón de clase era un remolque, y sus 
grupos de estudiantes estaban conformados por niños sin hogar, que no 
hablaban inglés, con diversas discapacidades o refugiados que nunca habían 
usado zapatos ni experimentado algún tipo de educación formal. Tras cuatro 
años de enseñanza, Amber recibió, en 2007, el primer lugar nacional de los 
maestros estrella de la revista USA Today. Casi todos sus alumnos aprueban 
los test obligatorios del decreto gubernamental No Child Left Behind (NCLB),* 


Amber Larkin ayuda a su estudiante de quinto grado 


Miya Kpa a mejorar sus habilidades académicas. * Nota del editor. No Child Left Behind Act of 2001 es un decreto firmado por el entonces presidente 
¿Cuáles son algunas de las estrategias para dar algo George W. Bush en enero de 2002, cuyo fin es dar educación de calidad a todos los niños que estudian 
más que elogios vacíos a las diferencias individuales en el sistema público educativo de Estados Unidos, en particular, los que están en condiciones de 


de cada estudiante? 


pobreza, grupos étnicos minoritarios, discapacitados o con poco dominio del inglés. 


pero ella se siente más complacida con el desarrollo socioemocional de sus estudiantes. Su 
director la describió de la siguiente forma: “Hay un aura inexplicable de que sucederán gran- 
des cosas, y eso es lo que ella hace durante su día de trabajo” (Wong Briggs, 2007, p. 6D). 
Enseñar de manera eficaz a una clase compuesta por estudiantes con características tan 
diversas requiere de mucha reflexión y esfuerzo (Rosenberg, Westling y McLesky, 2011). La 
instrucción diferenciada maneja este desafío pues reconoce que las diferencias individuales en 
conocimientos, preparación, intereses y otras características de cada estudiante y, luego, las 
considera en el momento de planear las clases y llevar a cabo la instrucción (Tomlinson, 2006). 
Por consiguiente, la instrucción diferenciada está dirigida a adaptar las tareas a las necesidades 
y capacidades de cada estudiante. Es poco probable que un maestro pueda generar 20 a 30 
planes de clases distintos para satisfacer las necesidades de cada estudiante. Sin embargo, la 
instrucción diferenciada está a favor de descubrir “zonas” o “sectores” en los que se agrupan 
los estudiantes de una clase, e impartir así tres o cuatro niveles de instrucción, en vez de 20 o 
30. En los capítulos 4 y 5 planteamos estrategias que lo ayudarán a guiar a los estudiantes con 
diferentes niveles de dominio de habilidades y características a un aprendizaje eficaz. 


Trabajo eficaz con estudiantes de orígenes culturalmente diversos En la 
actualidad, uno de cada cinco niños en Estados Unidos proviene de una familia de inmigran- 
tes, proporción que se incrementará a uno de cada tres en 2040. Cerca de 80% de los nuevos 
inmigrantes provienen de América Latina, Asia y el Caribe. Alrededor de 75% de ellos son 
hispanohablantes, aunque a las escuelas de ese país ingresan niños que en conjunto hablan 
más de cien idiomas. 

En este mundo de creciente contacto intercultural, es 
necesario que los maestros eficaces tengan conocimientos 
sobre personas con diferentes antecedentes culturales y que 
sean sensibles a sus necesidades (Bennett, 2011; Shiraev y 
Levy, 2010). Deben alentar en sus alumnos el contacto perso- 
nal positivo con otros estudiantes de diversas culturas, y pen- 
sar en formas de crear escenarios en los que tal interacción | 
pueda tener lugar. Los maestros eficaces tienen que guiar a los 
estudiantes para pensar críticamente sobre cuestiones cultura- | 
les y étnicas y, a la vez, implementar acciones para impedir 
o reducir los prejuicios y cultivar la aceptación. Es imprescin- 
dible que sirvan como mediadores culturales entre los estu- 
diantes y, cuando sea necesario, también entre la cultura de la 
escuela y la de los alumnos, en especial la de aquellos que no 
tienen éxito académico (Darragh, 2010). 

A continuación presentamos algunas preguntas culturales que los maestros deben hacerse 
a sí mismos (Pang, 2005): 


e ¿Reconozco el poder y la complejidad que las influencias culturales tienen sobre los 
estudiantes? 

e ¿Las expectativas que tengo sobre mis estudiantes se basan en la cultura o en prejui- 
cios? 

e ¿Entiendo de manera adecuada la vida desde la perspectiva de mis estudiantes que pro- 
vienen de culturas distintas a la mía? 

e ¿Les estoy enseñando las habilidades necesarias para hablar en clase si en su cultura 
tienen poca oportunidad de hablar “en público”? 


Conocimientos y habilidades de evaluación Los maestros eficaces también tie- 
nen buenos conocimientos y habilidades para evaluar. Existen muchos aspectos para utilizar 
con eficacia la evaluación en el salón de clases (Drummond y Jones, 2010; Popham, 2011). 
Sin embargo, es necesario decidir qué tipo de evaluaciones se tienen que utilizar para medir 
el desempeño de los estudiantes después de la instrucción. También es imprescindible utilizar 
la evaluación de manera eficaz antes y durante la instrucción (Green y Johnson, 2010; Nitko 
y Brookhart, 2011). Por ejemplo, antes de impartir una unidad sobre tectónica de placas, 
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AN 


DIVERSIDAD 


¿Cuáles son algunas de las estrate- 
gias que utilizan los maestros efica- 
ces relacionadas con la diversidad? 


-=-=--------> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 
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Los maestros pueden seguir 

varias guías para la enseñanza 

multicultural eficaz. Capítulo 16. 1 
I 


Y 


SS -n 


Instrucción diferenciada Implica 
reconocer las diferencias individuales 
en cuanto a conocimiento, prepara- 
ción, interés y otras características de 
los estudiantes, y tomarlas en cuenta 
cuando se debe planear programas y 
llevar a cabo la instrucción. 


10 Capitulo 1 Psicología de la educación: herramienta para una enseñanza eficaz 


ne... -----> 


4 

¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 

I 

E 


Un importante aspecto de la 
evaluación es hacerla compati- 
ble con las concepciones con- 
temporáneas del aprendizaje y 1 


la motivación. Capítulo 15. I 
Y 
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TECNOLOGÍA 


.-=--------> 


4 

¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 

l 

A 


Muestras de perfiles del ISTE** 
para ser un estudiante conoce- 
dor de tecnología en prepri- 
maria, segundo grado, tercero 

a quinto grados, sexto a octavo 
grados y noveno a duodécimo | 


grados. Capítulo 12. I 
Y 


Ç -= -mm 


¿Cuáles son algunos aspectos 
importantes relacionados con la 
incorporación de la tecnología al 
salón de clase? 


puede ser necesario evaluar si los estudiantes están familiarizados con términos como conti- 
nente, terremoto y volcán. 

Durante la instrucción, tal vez sea necesario utilizar la observación y monitoreo continuos 
para determinar si la instrucción ha alcanzado un nivel que desafía a los estudiantes, y detectar 
cuáles son los que necesitan atención individualizada (Cizek, 2010; McMillan, 2010). También 
puede ser necesario calificar a los estudiantes para hacerles comentarios sobre sus logros. 

Otros aspectos de la evaluación implican realizar pruebas obligatorias para medir los logros 
de los estudiantes, así como los logros y habilidades de los maestros. El NCLB exige a los esta- 
dos aplicar pruebas de matemáticas, inglés o idiomas, así como sobre artes y ciencias, y respon- 
sabiliza a cada estado del éxito o fracaso de sus estudiantes (Webb, Metha y Jordan, 2010).* 

Debido al NCLB, el grado en que la instrucción debe apegarse a las normas, o lo que se 
llama instrucción basada en normas, se ha convertido en un importante aspecto de la psico- 
logía de la educación y de salones de clase estadounidenses (Yell y Drasgow, 2009). Esta 
cuestión trata exclusivamente sobre normas de excelencia, y lo que se requiere para que los 
estudiantes pasen pruebas externas a gran escala. Muchos psicólogos de la educación subrayan 
que el desafío es enseñar creativamente dentro de la estructura impuesta por el NCLB 
(McMillan, 2007). En el capítulo 14 se presenta más información sobre esta disposición. 

Antes de que usted se convierta en maestro, es muy probable que el estado en el que 
tenga planeado impartir clases someta a prueba sus conocimientos y habilidades de enseñanza 
sobre la materia que impartirá. Por otra parte, una gran mayoría de los estados en Estados 
Unidos utilizan la prueba PRAXIS? para determinar si un candidato a maestro está calificado 
para enseñar (Shorall, 2009). 


Habilidades tecnológicas Por sí misma, la tecnología no necesariamente mejora la capa- 
cidad de aprender de los estudiantes, aunque puede ser un apoyo para ello (Lever-Duffy y 
McDonal, 2011; Maloy y otros, 2011). Las condiciones que apoyan el uso eficaz de la tecnología 
en la educación incluyen la visión y el apoyo de los líderes educativos, maestros capacitados en 
el uso de la tecnología educativa, normas de contenido y recursos curriculares, evaluación de la 
eficacia de la tecnología educativa y destacar la importancia del niño como estudiante activo y 
constructivo [International Society for Technology in Education (ISTE), 2007]. 

Existe una profunda brecha entre los conocimientos y las habilidades tecnológicos que la 
mayoría de los estudiantes aprenden en la escuela, y los que se necesitan en el mercado de trabajo 
del siglo xx1 (Partnership for 21st Century Skills, 2008). Los estudian- 
tes se beneficiarán con maestros que aumenten sus conocimientos y 
habilidades tecnológicos e integren apropiadamente el uso de com- 
putadoras en el salón de clases (Newby y otros, 2011; Roblyer y 
Doering, 2010). Esta integración se debe correlacionar con las nece- 
sidades de aprendizaje de los estudiantes, incluyendo la de prepararse 
para los empleos del futuro, muchos de los cuales requerirán cono- 
cimientos tecnológicos y habilidades informáticas. Además, los maes- 
tros eficaces conocen los diversos dispositivos de asistencia para 
apoyar el aprendizaje de los estudiantes con discapacidades (Turnbull, 
Turnbull y Wehmeyer, 2010). 


COMPROMISO, MOTIVACIÓN Y CUIDADO 


Ser un maestro eficaz requiere compromiso, motivación y cuidado, 
cualidades que dependen de una buena actitud. 


*Nota del E. En México se realiza cada año la prueba Evaluación Nacional de Logro Académico (Enlace) en Español y 
Matemáticas en primaria y secundaria, así como en Ciencias Naturales en primaria y Ciencias I, II y HI en secundaria. Esta 
prueba está diseñada y es aplicada por la Secretaría de Educación Pública para diagnosticar el estado de la educación a nivel 
nacional. En bachillerato se aplican pruebas que miden comprensión lectora y habilidad matemática. 
**N. del revisor: La International Society for Technology Information es una institución que se encarga de elaborar perfiles 
con los indicadores que deben aprender los estudiantes de los distintos grados y niveles académicos. 
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Muchas veces, los docentes principiantes señalan la enorme inver- a 
sión de tiempo y esfuerzo que se necesita para ser un maestro eficaz. Desde la mirada 
Algunos maestros, incluso los más experimentados, se lamentan de de los estudiantes 
“no tener vida” de septiembre a junio. Pues trabajar por las tardes y 
los fines de semana, además de todas las horas que se pasan en el salón “Usted es muy buena onda” 
de clases, no son suficientes para cumplir adecuadamente su tarea. 
Ante estas exigencias, es fácil sentir frustración, o entrar en crisis 
y desarrollar una actitud negativa. El compromiso y la motivación 
ayudan a los maestros eficaces a superar los momentos más difíciles 
de la enseñanza. Los maestros competentes tienen confianza en su 
propia eficacia, no permiten que las emociones negativas deterioren 


Sólo quiero agradecerle todo el tiempo extra que 
dedicó para ayudarme. No tenía que hacerlo, 
pero lo hizo, y quiero darle las gracias por ello. 
También muchas gracias por ser directo conmigo 
y no andarse por las ramas, por eso usted es muy 
buena onda. Siento mucho los momentos difíciles 


su motivación, y muestran una actitud positiva y entusiasta en el salón que le hice pasar. Usted tiene que lidiar con un 

de clases (Meece y Eccles, 2010). Estas cualidades son contagiosas y montón de cosas malas, pero a pesar de todo se 

hacen del aula un lugar donde los estudiantes anhelan estar. mantiene en calma y es un muy buen maestro. 
Entonces, ¿qué es lo que más podría nutrir sus actitudes positivas Tesia 

e infundirles entusiasmo por la enseñanza? Al igual que en cualquier udeni do Spino geia 

otro campo de estudio, el éxito engendra éxito. Es importante ser Macon, Georgia 

consciente de los momentos en que el maestro produce un cambio Carta a Chuck Rawls, su maestro, 

en la vida de cada estudiante. Considere las palabras de Carlos Diaz al final del año escolar 


(1997), profesor de educación en la Florida Atlantic University, acerca 
de la señorita Oppel, su maestra de literatura inglesa en preparatoria: 


Hasta el día de hoy, cuando veo ciertas palabras (como carestía o saciar) las reconozco con 
cariño como parte del vocabulario de la señorita Oppel. Como maestra era muy serena y cen- 
trada. También era apasionada del poder del lenguaje y la belleza de la literatura. Ella tiene el 
mérito, al menos en parte, de mi determinación de tratar de dominar el idioma inglés y conver- 
tirme en maestro y escritor. Ojalá pudiera empaquetar estas características, e implantarlas en 
cada uno de mis estudiantes. 


= y 
pa 


le 


Entre mejor maestro llegue a ser, más gratificante se hará su trabajo. Y mientras más 
respeto y éxito consiga de sus estudiantes, mejor se sentirá con su compromiso con la ense- 
ñanza. Con estos principios en mente, deténgase un momento y piense en las imágenes que 
tiene de sus propios maestros en el pasado. Probablemente algunos de ellos eran notables y 
le dejaron un recuerdo muy positivo. En una encuesta a nivel nacional que se aplicó a casi © Glen Dines. Reimpreso con la autori- 
1 000 estudiantes de 13 a 17 años, consideraron que las características más importantes que  “*ción de Ruth Dines. 
debe ejercer un maestro fueron poseer sentido del humor, hacer la clase interesante y tener 
conocimiento de la materia (NAASP, 1997). Las características que los estudiantes de escue- 
las secundarias atribuyeron a sus peores maestros eran “dar una clase aburrida”, “no explicar 
claramente” y “demostrar favoritismo”. En la figura 1.1 se presentan estas características y 
otras más que reflejan las imágenes que tienen los estudiantes de sus mejores y peores maes- 


tros. 
Características de los mejores maestros Porc. total Características de los peores maestros Porc. total 
1. Tener sentido del humor 79.2 1. Dar clases aburridas 79.6 
2. Hacer la clase interesante 73.7 2. No explicar claramente 63.2 
3. Conocer su materia 70.1 3. Demostrar favoritismo hacia los 
4. Explicar las cosas claramente 66.2 estudiantes 52.7 
5. Invertir tiempo en ayudar a los 4. Tener una mala actitud 49.8 
estudiantes 65.8 5. Esperar demasiado de los estudiantes 49.1 
6. Serjustos con los estudiantes 61.8 6. No llevarse bien con los estudiantes 46.2 
7. Tratar a los estudiantes como adultos 54.4 7. Dejar demasiada tarea 44.2 
8. Llevarse bien con los estudiantes 54.2 8. Ser demasiado estrictos 40.6 
9. Ser considerado con los sentimientos 9. No dar ayuda o atención individual 40.5 
de los estudiantes 51.9 10. No tener control 39.9 
10. No mostrar favoritismo con los 
estudiantes 46.6 


FIGURA 1.1 Imágenes que tienen los estudiantes de sus mejores y peores maestros. 


” AUTOEVALUACIÓN 1.1 


Las mejores y peores características de mis maestros 


Cuando estudió la figura 1.1, ¿le sorprendió alguna de las características que los estudiantes 
indican para describir a sus mejores y peores maestros? ¿Cuál de las cinco primeras caracterís- 
ticas de los mejores maestros fue la que más le sorprendió? ¿Cuál de las cinco primeras carac- 
terísticas de los peores maestros le sorprendió más? 

Ahora piense en las cinco primeras características de los mejores y peores maestros que ha 
tenido. Al escribir las listas, no se sienta limitado por las características descritas en la figura 
1.1. Además, una vez que mencione la característica, describa uno o más ejemplos de situa- 
ciones que la refleje. 


Cinco características de los mejores maestros que he tenido 


Características Ejemplos de situaciones que la reflejaban 


y ¿5 13 1 


Cinco características de los peores maestros que he tenido 


Características Ejemplos de situaciones que la reflejaban 


Op ¿de 4% yy 
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Piense en el papel que pueden tener un buen sentido del humor 
y un sincero entusiasmo en su compromiso a largo plazo como maes- 


Desde la mirada 


de los estudiantes tro. Además, observe otras características de la figura 1.1 que se rela- 
cionan con el cuidado que los maestros más notables prestan a sus 
Un buen maestro alumnos. Los maestros eficaces son atentos con sus estudiantes y 


muchas veces los llaman “mis alumnos”. Realmente quieren estar con 


Mike, segundo grado: ellos y se dedican a ayudarles a aprender. Al mismo tiempo, hacen 


Un buen maestro es el que hace cosas que una clara distinción entre el papel del maestro y el de los estudiantes. 
atraen tu interés. A veces comienzas a aprender, Más allá del cuidado que les prestan, los maestros eficaces también 
¡y ni siquiera te das cuenta! Un buen maestro es tratan de ayudar a sus estudiantes a considerar los sentimientos de 
aquel que te hace pensar (Nikola-Lisa y Burnaford, los demás y a ser atentos unos con otros. 

1994). Para pensar en las mejores y peores características de los maes- 


tros que ha tenido, responda a la autoevaluación 1.1. Utilícela para 
seguir explorando las actitudes que hay tras su compromiso de con- 
vertirse en maestro. 


1. La enseñanza eficaz requiere que los maestros usen 
varios sombreros. Es fácil caer en la trampa de pensar 
que si se tienen buenos conocimientos de la materia se 
impartirá una enseñanza excelente; sin embargo, ser un 
maestro eficaz requiere diversas habilidades. En los 
recuadros titulados “Desde la mirada de los estudian- 
tes” podrá leer cómo Susan Bradburn, maestra de 4o. y 
60. grados de la primaria West Marian en Carolina del 
Norte, utiliza diferentes habilidades para dar clases efi- 
caces. 

2. Vea en perspectiva. Usted quiere ser el mejor maestro 
posible. Piense en qué necesitan sus estudiantes para 
mejorar sus habilidades académicas y de vida. También 
reflexione sobre cómo los percibe usted y cómo ellos 
lo perciben a usted. 

3. Tenga siempre la lista de características de maestros efi- 
caces que hemos presentado en este capítulo durante 
toda su carrera magisterial. Leer la lista y pensar sobre 
los diferentes campos de la enseñanza eficaz puede 
beneficiarlo en su camino de enseñar a sus estudiantes, 
en sus días como maestro principiante e, incluso, en 
sus años como maestro experimentado. Si consulta esta 
lista de vez en cuando podría darse cuenta de que no 
ha puesto atención suficiente a uno o dos aspectos, y 
que necesita tiempo para mejorar. 

4. Manténgase comprometido y ocupado. Ser un maestro 
eficaz requiere estar comprometido y motivado, incluso 
ante circunstancias difíciles y adversas. Trabaje sus frus- 
traciones y desarrolle buenas habilidades para enfrentar 
los tiempos duros que pueden aparecer en cualquier 
carrera. Recuerde que una actitud positiva y un compro- 
miso profundo con el cuidado de sus alumnos son 
aspectos cruciales para convertirse en un maestro eficaz. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para llegar a ser un maestro eficaz 


Desde la mirada del profesor 
La “Dama de la Tortuga” 


Susan Bradburn imparte cursos de 40. a 6o. grados en la 
primaria West Marian en Carolina del Norte. Formó un mu- 
seo escolar donde los estudiantes realizan investigaciones y 
arman exhibiciones. Ha puesto su concepto de museo esco- 
lar “sobre ruedas” para que los estudiantes puedan llevar las 
piezas en carritos a otras clases y a la comunidad, y ha uti- 
lizado dinero obtenido en premios para difundir el uso de 
museos móviles en otras escuelas de Carolina del Norte. 
Conocida como La Dama de la Tortuga debido a su interés 
en estos quelonios y otros animales, Susan dirige a los estu- 
diantes en visitas de campo de tres días a la isla Edisto, en 
Carolina del Sur, para buscar fósiles y estudiar la ecología 
de la costa. Sus alumnos venden calendarios que contienen 
poesía y arte originales, y utilizan las ganancias para com- 
prar parcelas de selva para que no sean destruidas. 
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Susan Bradburn (izquierda) con varios estudiantes en la 
West Marian Elementary School. 


Repase, reflexione y practique 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


Identifique las habilidades y actitudes de un 
maestro eficaz. 


REPASE 
e ¿Cuáles son los conocimientos y habilidades profesio- 
nales que se requieren para ser un maestro eficaz? 
e ¿Por qué es importante para un maestro mantenerse 
comprometido y ocupado? 


REFLEXIONE 
e ¿Qué puede ser más gratificante para usted de la ense- 
ñanza a largo plazo? 


1. 


2. 


Suzanne emplea mucho tiempo para preparar sus planes 

de clase, desarrollar criterios para que sus alumnos ten- 

gan éxito y organizar materiales. ¿Cuál es la habilidad 

profesional que demuestra? 

a) Manejo de clase. 

b) Comunicación. 

c) Prácticas de enseñanza apropiadas al nivel de desa- 
rrollo. 

d) Establecer metas y manejo de la instrucción. 

El señor Marcinello, quien está a la mitad de su primer 

año de enseñanza, se siente frustrado con su trabajo. Ha 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


desarrollado una actitud negativa y va atrasado en rela- a) Manejo de clase y comunicación. 
ción con el programa. ¿Cuál de los siguientes aspectos b) Compromiso y motivación. 
son los que más debe trabajar el señor Marcinello para c) Tecnología y diversidad. 


ser un maestro eficaz? 


A 


INVESTIGACIÓN 


d) Competencia en la materia y las diferencias individuales. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


2%) INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA EDUCATIVA 


Por qué es importante 
la investigación 


Investigación de evaluación de 
programas, investigación-acción y el 
maestro como investigador 


Investigación cuantitativa 
y cualitativa 


Métodos de 
investigación 


La investigación puede ser una valiosa fuente de información acerca de la enseñanza. Explo- 
raremos por qué es tan importante y cómo se realiza y veremos cómo usted puede ser un 
maestro-investigador. 


POR QUÉ ES IMPORTANTE LA INVESTIGACIÓN 


A veces se dice que la experiencia es el mejor maestro. Sus experiencias, así como las que 
otros maestros, administradores y expertos le comunican, harán de usted un mejor maestro. 
Sin embargo, cuando le brinda información válida sobre las mejores formas de enseñar a los 
niños, la investigación también puede hacer de usted un mejor maestro (McMillan y Schu- 
macher, 2010). 

Todos obtenemos conocimiento de la experiencia personal. Generalizamos a partir de lo 
que observamos y frecuentemente convertimos encuentros memorables en “verdades” para 
toda la vida. Pero, ¿cuál es el verdadero nivel de validez de estas conclusiones? A veces nos 
equivocamos al hacer estas observaciones personales, pues malinterpretamos lo que vemos y 
oímos. Es muy probable que usted recuerde situaciones en las que pensó que la gente lo 
malinterpretaba, y viceversa. Cuando basamos la información sólo en experiencias personales, 
no siempre somos totalmente objetivos, porque a veces formulamos juicios que protegen 
nuestro ego y autoestima (McMillan y Wergin, 2010). 

Obtenemos información no sólo de las experiencias personales, sino también de lo que 
dicen las autoridades y los expertos. En su carrera magisterial, usted escuchará a muchas 
autoridades y expertos señalar “la mejor manera” de educar a los estudiantes. Sin embargo, 
sus recomendaciones no siempre concuerdan, ¿o sí? Usted puede oír a un experto que asegura 
que un método de lectura es absolutamente infalible, y a la semana siguiente otro apoyará 
uno totalmente distinto. Un maestro experimentado puede recomendarle que haga una cosa 
con sus estudiantes, en tanto que otro con iguales condiciones le dirá lo contrario. ¿Cómo 
saber a quién creerle? Una forma de aclarar la situación es examinar de cerca las investiga- 
ciones sobre el tema. 
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MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN 30 


Recabar información (o datos) es un importante aspecto de la investigación. 
Cuando los investigadores en psicología educativa quieren saber, por ejemplo, si 
jugar frecuentemente videojuegos es perjudicial para el aprendizaje, o si tomar 
un desayuno nutritivo aumenta la atención en clase, o bien, si tener más tiempo 
de recreo disminuye el absentismo, pueden elegir de entre varios métodos para 
recabar información (Plano Clark y Creswell, 2010). 

Los tres métodos básicos que se emplean para obtener información en psi- 
cología de la educación son el descriptivo, el correlacional y el experimental. 


25 


20 


Interacción padres-hijos en los que 
un padre explica conceptos de ciencia 
a 


Investigación descriptiva Este tipo de investigación tiene el propósito de 
observar y llevar un registro del comportamiento. Por ejemplo, un psicólogo 
educativo puede centrar su atención en el grado de agresividad de los niños en 0 
clase, o entrevistar a los maestros sobre sus actitudes hacia un tipo particular de 
estrategia didáctica. La investigación descriptiva por sí misma no puede demos- 
trar lo que causa un fenómeno, pero puede revelar información trascendente 
sobre las conductas y actitudes de los demás (Stake, 2010). 


Observación Todo el tiempo, si no estamos dormidos, vemos cosas. Sin embar- 
go, ver casualmente a dos estudiantes que interactúan no es lo mismo que obser- 


Niños Niñas 


FIGURA 1.2 Explicaciones sobre cien- 
cia que dan los padres a hijos e hijas en 
el museo de ciencias. 

En un estudio de observación naturalista 


llevado a cabo en un museo de ciencia para 
niños, los padres estaban tres veces más 


var para obtener información útil en un estudio científico. La observación dispuestos a explicarles temas de ciencia a 
científica es bastante sistemática. Requiere saber qué es lo que se busca, realizar los niños que a las niñas (Crowley y otros, 
observaciones sin sesgos, registrar y clasificar con exactitud lo que se observa, y 2001). La diferencia de género ocurrió sin 


comunicar las observaciones con eficacia (Langston, 2011; McBurney y White, 
2010). 

Una forma común de llevar un registro de lo que se observa es anotar lo 
que se ha visto, muchas veces mediante taquigrafía o símbolos. Además, cada 
vez se utilizan más las grabadoras, cámaras de video, hojas especiales de codificación, espejos 
unidireccionales y computadoras para que las observaciones sean más exactas, confiables y 
eficientes. 

Las observaciones pueden hacerse en laboratorios o en entornos naturales (Babbie, 2011). 
Un laboratorio es un entorno controlado en el que se han eliminado muchos de los factores 
más complejos del mundo real (Graziano y Raulin, 2010). Algunos psicólogos de la educación 
llevan a cabo investigaciones en laboratorios de colegios o universidades, en los que trabajan 
y enseñan. Aunque los laboratorios muchas veces ayudan a los investigadores a tener más 
control sobre sus estudios, han sido criticados por ser artificiales. 

Cuando se emplea la observación naturalista, se observa el comportamiento en el mundo 
real. Los psicólogos de la educación llevan a cabo investigaciones naturalistas de niños en 
clase, en museos, parques recreativos, hogares, vecindarios y otros entornos. Este tipo de 
observación se empleó en un estudio enfocado en las conversaciones que se produjeron en 
un museo de ciencias para niños (Crowley y otros, 2001). Los padres estaban tres veces más 
dispuesos a dirigirse a los niños que a las niñas para explicarles mientras visitaban exposicio- 
nes en los museos de ciencias (vea la figura 1.2). En otro estudio, padres mexicano-estadouni- 
denses que habían completado la preparatoria, interactuaban más con sus hijos mientras 
recorrían el museo de ciencia, que aquellos padres del mismo origen que no la habían termi- 
nado (Tennebaum y otros, 2002). 

La observación participante ocurre cuando el investigador-observador interviene en la 
actividad o entorno (McMillan y Wergin, 2010). El observador participante forma parte de 
un contexto y al mismo tiempo observa, y luego toma notas de lo que ha visto. Por lo gene- 
ral examina y toma notas durante un periodo (pueden ser días, semanas o meses), y busca 
patrones en las observaciones. Por ejemplo, para estudiar a un estudiante que se desempeña 
mal en clase sin motivo aparente, el maestro puede desarrollar un plan de observación del 
estudiante de vez en cuando y anotar lo que percibió de su comportamiento y lo que sucede 
en clase al mismo tiempo. 


importar si el papá, la mamá o ambos 
estaban con el niño, aunque fue mayor 
cuando los padres explicaban a hijos e hijas. 


Laboratorio Entorno controlado en 
el que se han eliminado muchos de 
los factores más complejos del 
mundo real. 


Observación naturalista Obser- 
vación que se hace en el mundo real, 
no en el laboratorio. 


Observación participante Observa- 
ción que se realiza al mismo tiempo 
que el maestro-investigador participa 
activamente en su actividad o 
entorno. 
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Capítulo 1 


Psicología de la educación: herramienta para una enseñanza eficaz 


A continuación se presentan estrategias recomendadas a maestros de diferentes niveles 
escolares sobre cómo utilizar la observación participante en clase: 


PRIMERA INFANCIA Tomamos notas, observamos y llevamos un registro de las activida- 
des de nuestros niños durante el día. Tomar notas sobre los niños de preescolar puede ser 
desafiante, porque en cuanto notan que se les observa y se toman notas pueden 
sentir curiosidad y hacer muchas preguntas, o inquietarse demasiado 
y decir al maestro cosas como “¡mírame!” Sin embargo, y a medida que pasa 
el año, se acostumbran a esto y las preguntas se hacen menos frecuentes, lo 
que permite una evaluación más exacta de las necesidades de los niños. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


PRIMARIA: KINDER A 50. GRADO Me reúno con grupos de lecturas de varios niveles, 
que por lo general tienen de tres a cinco estudiantes. Se utilizan textos y materiales adecuados 
al nivel de instrucción del grupo. A medida que se llevan a cabo las activida- 
des y la clase, tomo notas rápidas de la manera en que noto que el grupo o 
sus integrantes captan conceptos, tienen dificultades o si se presenta “un 
momento didáctico”. Estas notas me ayudan después a planear si debo volver 
a enseñar una cierta lección o concepto, pasar a nuevos materiales o hacer 
algo distinto a lo que se planificó originalmente debido a un momento didác- 
tico o a una relación que se descubrió. 


Susan FROELICH, Primaria Clinton 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Una vez tuve a un estudiante que frecuentemente llegaba 
tarde a clase o sin estar preparado. Con el tiempo comencé a observarlo, tomé notas e hice una 
gráfica que indicaba las veces que llegaba tarde a clase o sin preparar la lección. 
Como mis registros eran muy buenos, pude descubrir que, cada vez que asistía 
antes a una clase de educación física, llegaba tarde a la mía. Luego hablé con él 
y con el profesor de educación física con el fin de encontrar una solución para 
que mi estudiante tuviera tiempo de llegar a clase con los materiales necesarios. 


CAsEY Maass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS Fn el cuaderno de laboratorio de mi clase, tengo 
una gráfica que identifica cuándo los estudiantes no están concentrados, junto con una 
pequeña nota sobre lo que hacen en vez de dedicarse a sus labores, como 
escuchar un iPod, hablar con los amigos, etc. Cuando se desarrolla un patrón, 
hablo con el estudiante y le muestro sus patrones en la gráfica. Los alumnos 
de preparatoria tienden a entender mejor gráficas y datos, y prefieren este 
recurso a que se les recuerde que no están concentrados. Para mí, las gráficas 
producen un entorno más positivo que una interrupción o reprimenda. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Entrevistas y cuestionarios A veces, la manera más eficiente y rápida de obtener infor- 
mación sobre los estudiantes y maestros es preguntándoles. Los psicólogos educativos utilizan 
entrevistas y cuestionarios (encuestas) para conocer las experiencias, creencias y sentimientos 
de niños y maestros. La mayoría de las entrevistas son cara a cara, aunque pueden realizarse 
de otras formas, como por teléfono o por internet. Por lo general, los cuestionarios se dan a 
las personas para que los llenen por escrito. También pueden aplicarse de muchas maneras, 
ya sea directamente, por correo o por internet. 

Las buenas entrevistas y encuestas implican preguntas concretas, específicas y directas, y 
alguna forma de verificar la autenticidad de las respuestas. Sin embargo, entrevistas y encuestas 
no están desprovistas de problemas. Una limitación crucial es que muchas personas dan respues- 
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tas socialmente correctas, es decir, responden de la forma que consideran la más aceptada y 
deseada, en vez de lo que realmente piensan o sienten. Las técnicas especializadas de entrevista, 
así como las preguntas que inducen respuestas directas son cruciales para obtener información 
exacta (Babbie, 2011). Otro problema con las entrevistas y encuestas es que las respuestas muchas 
veces son simplemente falsas. 


Test estandarizado Para aplicar test estandarizados se utilizan procedimientos unifor- 
mes para administrarlos y calificarlos. Estas pruebas evalúan las aptitudes o habilidades de 
los estudiantes en diferentes áreas. Muchos test estandarizados permiten comparar el des- 
empeño de un estudiante con el de otros de la misma edad o año escolar, en muchos casos 
a partir de una base nacional (Drummond y Jones, 2010). Además, se pueden aplicar varias 
pruebas estandarizadas, incluso test que evalúan la inteligencia, logros, personalidad, carreras 
de su interés y otras habilidades (Bart y Peterson, 2008). Estos test pueden proporcionar 
resultados para estudios de investigación, información que ayuda a que los psicólogos y edu- 
cadores tomen decisiones sobre algún estudiante en particular, y comparaciones del desem- 
peño de los alumnos entre escuelas, estados y países. 

Los test estandarizados también juegan un papel importante en una cuestión fundamen- 
tal de la psicología educativa contemporánea: la rendición de cuentas, que implica que tanto 
los maestros como los estudiantes son responsables del desempeño de éstos. Como indicamos 
anteriormente, se aplican cada vez más test estandarizados tanto a estudiantes como maestros 
en un esfuerzo por fomentar la responsabilidad. El decreto NCLB, que radica en el núcleo de 
esta rendición de cuentas, dispone que, a partir de 2005, cada estado debe aplicar pruebas 
estandarizadas a los estudiantes de 3o. a 80. grados en lengua y literatura, y matemáticas. 
Posteriormente, en 2007, se agregaron pruebas de logros en ciencias. 


Estudios de caso Un estudio de caso implica examinar a profundidad a una persona. Con 
frecuencia se utilizan estudios de caso cuando es imposible repetir las circunstancias únicas 
en la vida de una persona, ya sea por motivos prácticos o éticos. Por ejemplo, considere el 
estudio de caso de Brandi Blinder (Nash, 1997), quien desarrolló una epilepsia tan grave que 
los cirujanos debieron extirparle el lado derecho de la corteza cerebral cuando tenía 6 años. 
Brandi perdió virtualmente todo control de los músculos del lado izquierdo de su cuerpo, es 
decir, el lado controlado por el hemisferio derecho. Sin embargo, a los 17 años, y tras años 
de terapia, desde pesas para las piernas a entrenamiento en matemáticas y música, ya era una 
estudiante con primeros lugares. Es interesante observar que ama la música y las artes, dis- 
ciplinas que por lo general están relacionadas con el hemisferio cerebral derecho, precisa- 
mente el lugar donde se le había practicado la cirugía. Su recuperación no fue total (por 
ejemplo, nunca recuperó el uso de su brazo izquierdo), pero su estudio de caso demuestra 
que si existe una forma de compensar, el cerebro humano la encuentra. La notable recupe- 
ración de Brandi también proporciona evidencia contra el estereotipo de que sólo el hemis- 
ferio cerebral izquierdo es la fuente del pensamiento lógico, y que el hemisferio derecho es 
la única fuente de la creatividad. El cerebro no está tan claramente dividido en lo que se 
refiere a la mayoría de sus funciones, como lo ilustra este caso. 

Aunque los estudios de caso proveen retratos de la vida de las personas profundos y 
dramáticos, tenemos que ser precavidos al interpretarlos (Leary, 2008). El sujeto de un estu- 
dio de caso es único en su tipo, con una composición genética y un conjunto de experiencias 
que nadie más tiene. Por tales razones, los descubrimientos que genera no siempre se prestan 
para análisis estadísticos, como tampoco pueden generalizarse a otras personas. 


Estudios etnográficos Un estudio etnográfico consiste en una descripción e interpreta- 
ción a profundidad del comportamiento de un grupo étnico o cultural, que incluye el invo- 
lucramiento directo con los participantes (Plano Clark y Creswell, 2010). Este tipo de estudio 
puede incluir observaciones en entornos naturales, además de entrevistas a profundidad. 
Muchos estudios etnográficos son proyectos a largo plazo. 

El propósito de un estudio etnográfico fue medir el grado en que las escuelas cumplían con 
las reformas educativas que beneficiaban a minorías lingüísticas (Oficina de Educación de 


Brandi Blinder es una evidencia de 


la flexibilidad y resiliencia hemisfé- 
rica del cerebro. A pesar de que se 
le extirpó el lado derecho de la cor- 
teza cerebral debido a un grave 
caso de epilepsia, a los 17 años 
realizaba muchas actividades que 
se consideraban exclusivamente 
pertenecientes al hemisferio dere- 
cho. Le encanta la música y las 
artes, y aquí aparece mientras tra- 
baja en una de sus pinturas. 


Test estandarizado Esta herra- 
mienta de investigación cuenta con 
procedimientos uniformes para admi- 
nistrar y calificar las pruebas, que eva- 
lúan el desempeño de los estudiantes 
en diferentes áreas y permiten com- 
parar el desempeño de un estudiante 
con el de otros de la misma edad o 
grado escolar, a partir de una base 
nacional. 


Estudio de caso Estudio a profundi- 
dad de una persona. 


Estudio etnográfico Descripción e 
interpretación a profundidad del com- 
portamiento de un grupo étnico o cul- 
tural, que incluye el involucramiento 
directo con los participantes. 
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Correlación observada: al aumentar la enseñanza permisiva, 


disminuye el autocontrol de los niños. 


FIGURA 1.3 
Posibles interpretaciones de 
datos correlacionados. 


No se puede utilizar una corre- 
lación observada entre dos 
eventos para concluir que uno 
causó el otro. Algunas posibilida- 
des son que un segundo evento 
causó el primero, o que un ter- 
cer evento desconocido provocó 
la correlación entre los dos pri- 
meros. 


Investigación correlacional In- 
vestigación que describe la intensidad 
de la relación entre dos o más eventos 
O características. 


Investigación experimental 
Investigación que permite determinar 
las causas de un comportamiento. 
Implica realizar un experimento, que 
es un procedimiento cuidadosamente 
regulado, en el que se manipulan uno 
o más factores que se cree que influ- 
yen sobre el comportamiento objeto 
del estudio, en tanto que los demás 
se mantienen constantes. 


Posibles explicaciones de esta correlación 


Falta de autocontrol 


Enseñanza permisiva causa e 
en los niños 
Falta de autocontrol E e 
a causa Enseñanza permisiva 
en los niños 
Otros factores como tendencias Enseñanza permisiva 
genéticas, pobreza y causan y bajo autocontrol 


circunstancias sociohistóricas en los niños 


Estados Unidos, 1998). Se llevaron a cabo observaciones y entrevistas a profundidad en varias 
escuelas para determinar si habían establecido estándares altos y reestructurado la forma en que 
se impartía la educación. Se eligieron varios establecimientos para realizar una evaluación inten- 
siva, entre ellos la primaria Las Palmas, en San Clemente, California. El estudio concluyó que 
esta escuela, por lo menos, estaba inmersa en el proceso de implementar dichas reformas. 


Grupos focales Por lo general, cuando la investigación se basa en grupos focales se entre- 
vista a personas en un entorno grupal para obtener información acerca de un tema o cuestión 
particulares (Given, 2008). Normalmente estos grupos constan de cinco a nueve participantes, 
a los que un facilitador formula una serie de preguntas abiertas. Los grupos focales se pueden 
utilizar para evaluar el valor de un producto, servicio o programa, como un sitio web escolar 
recién desarrollado, o los beneficios de un programa extraescolar recién implantado para 
estudiantes de secundaria. 


Diarios personales Se puede pedir a ciertas personas que escriban diarios personales para 
documentar aspectos cuantitativos de sus actividades (como la frecuencia con que usa inter- 
net), o cuestiones cualitativas de sus vidas (como sus actitudes y creencias acerca de un tema 
o cuestión en particular) (Given, 2008). Con mayor frecuencia, los investigadores entregan 
grabadoras de audio o video digitales a los participantes de un estudio, en vez de hacerlos 
escribir en un diario personal. 


Investigación correlacional El propósito de una investigación correlacional es des- 
cribir la intensidad de la vinculación entre dos o más eventos o características. Este tipo de 
investigación es útil porque, mientras más fuertemente están correlacionados (vinculados o 
asociados) dos eventos, con mayor certeza podemos predecir uno a partir del otro (Howell, 
2010; Levin y Fox, 2011). Por ejemplo, si los investigadores descubren que la enseñanza per- 
misiva y de baja participación está asociada a la falta de control de un estudiante, se puede 
sugerir que es posible que ese tipo de enseñanza sea la causa de la falta de autocontrol. 

Sin embargo, la correlación por sí misma no es igual a causalidad (Caldwell, 2010). El 
hallazgo correlacional descrito no necesariamente significa que la enseñanza permisiva causa 
un bajo autocontrol en los estudiantes. Puede significar eso, pero también que la falta de 
autocontrol obligó a los maestros, desesperados, a darse por vencidos y dejar de controlar un 
salón de clases que ya estaba fuera de control. También podría significar que otros factores, 
como la herencia, pobreza o padres inadecuados causan la correlación entre enseñanza per- 
misiva y bajo autocontrol del estudiante. La figura 1.3 ilustra estas posibles interpretaciones 
de datos correlacionados. 


Investigación experimental La investigación experimental permite a los psicólogos 
de la educación determinar las causas de un comportamiento. Los psicólogos educativos logran 
esta labor mediante experimentos, esto es, procedimientos cuidadosamente regulados en los 


que se manipulan una o más variables que se considera influyen sobre el 
comportamiento que se estudia, en tanto que las demás variables se man- 
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Participantes asignados aleatoriamente 
alos grupos experimental y control 


tienen constantes. Si el comportamiento estudiado cambia cuando se 
manipula una variable, decimos que ésta es la que provoca el cambio de 
comportamiento, es decir, que la causa es el evento que se ha manipulado. 
El efecto es el comportamiento que cambia debido a la manipulación. La 
investigación experimental es el único método verdaderamente confiable 


para establecer relaciones de causa y efecto (Jackson, 2011). Dado que la variable 
investigación correlacional no implica manipular variables, no es una indepen- 
forma confiable de determinar una causa (Mitchell y Jolley, 2010). onie 
Los experimentos involucran cuando menos una variable indepen- 
diente y una dependiente. La variable independiente es el factor mani- 
pulado, influyente y experimental. Fl término independiente indica que 
esta variable puede modificarse independientemente de las demás. Por PAER 
ariable 


ejemplo, supongamos que deseamos diseñar un experimento para estu- 
diar los efectos de la tutoría de colegas sobre los logros de los estudian- 
tes. En este ejemplo, la cantidad y tipo de tutoría puede ser una variable 
independiente. 

La variable dependiente es el factor que se mide en un experimento. Puede cambiar 
conforme se manipula la variable independiente. El término dependiente se debe a que los 
valores de esta variable dependen de lo que le sucede a los participantes en el experimento a 
medida que se modifica la variable independiente. En el estudio de tutorías de colegas, el 
logro es la variable dependiente, lo cual puede evaluarse de diferentes formas. Digamos que 
este estudio se mide por puntuaciones en un test de logros estandarizado nacional. 

En los experimentos, la variable independiente consiste en diferentes situaciones que 
viven uno o más grupos experimentales, y uno o más grupos control. Un grupo experimen- 
tal es aquel cuya experiencia se manipula. Un grupo control es un grupo de comparación 
que se trata exactamente igual que al otro, excepto por el factor que se manipula. El grupo 
control funciona como la línea base contra la que se comparan los efectos de la condición 
manipulada. En el estudio de tutorías que se mencionó párrafos antes se trabaja con un grupo 
de estudiantes que son guiados por sus pares (grupo experimental), y otro grupo que no recibe 
ningún tipo de asesoría (grupo control). 

Otro factor importante en la investigación experimental es la asignación aleatoria, en la 
que los investigadores designan al azar a los participantes de los grupos experimentales y de 
control. Esta práctica reduce la posibilidad de que los resultados del experimento se deban a 
diferencias preexistentes entre los grupos (Stangor, 2011). En los estudios de tutorías, la asigna- 
ción aleatoria reduce en gran medida la probabilidad de que los dos grupos difieran en factores 
como edad, estado familiar, logros iniciales, inteligencia, personalidad, salud y grado de atención. 

Para resumir el estudio experimental de las tutorías y logros de los estudiantes: 


dependiente 


1. Cada estudiante es asignado aleatoriamente a uno de los dos grupos. 

2. Un grupo (grupo experimental) recibe tutorías y el otro (grupo control) no. 

3. La variable independiente consiste en las experiencias diferentes (tutoría o no tutoría) 
que reciben los grupos experimental y control. 

4. Después de que la tutoría concluye, se aplica a los estudiantes un test de logros estanda- 
rizado nacional (variable dependiente). La figura 1.4 ilustra el método experimental de 
investigación que se aplicó al manejo del tiempo y las calificaciones de los estudiantes. 


INVESTIGACIÓN PARA EVALUAR PROGRAMAS, 
INVESTIGACIÓN-ACCIÓN Y EL MAESTRO COMO INVESTIGADOR 


Hasta ahora, en el estudio sobre los métodos de investigación, nos hemos referido principal- 
mente a los que se utilizan para mejorar nuestros conocimientos y comprensión de las prác- 
ticas educativas generales. Estos mismos métodos también se pueden emplear en investigaciones 
cuyo objetivo es más específico, tales como determinar si una estrategia o programa educativo 


Grupo experimental 
(programa de manejo 
del tiempo) 


Grupo control 
(sin programa de 
manejo del tiempo) 


Calificación de los 


estudiantes en la escuela 


FIGURA 1.4 Estrategia de 
investigación experimental 
aplicada al estudio del 
efecto del manejo del 
tiempo sobre las calificacio- 
nes de los estudiantes. 


Variable independiente Factor 
manipulado, influyente y experimen- 
tal de un experimento. 


Variable dependiente Factor que 
se mide en un experimento. 


Grupo experimental Grupo cuya 
experiencia se manipula en un expe- 
rimento. 


Grupo control Grupo cuya expe- 
riencia es tratada igual que la del 
grupo experimental, excepto por el 
factor manipulado. 


Asignación aleatoria Asignación al 
azar de los participantes de los gru- 
pos experimental y control. 


20 Capítulo 1 


Investigación de evaluación de 
programas Investigación diseñada 
para tomar decisiones sobre la efica- 
cia de un programa en particular. 


Investigación-acción Investigación 
que se utiliza para resolver un pro- 
blema específico de un salón de cla- 
ses o escuela, mejorar la enseñanza y 
otras estrategias educativas, o tomar 
una decisión a un nivel específico. 


1. Recolecte varios tipos de datos en su salón de clases. 
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en particular funciona de manera correcta (Plano Clark y Creswell, 2010). Este trabajo bien 
enfocado muchas veces comprende investigación de evaluación de programas, investiga- 
ción-acción y al maestro como investigador. 


Investigación para evaluar programas A la investigación que se diseña para tomar 
decisiones acerca de la eficacia de un programa en particular se le conoce como investigación 
de evaluación de programas (McMilan y Schumacher, 2010). Por lo general se enfoca en 
una escuela o sistema escolar específico, en cuyo caso no se pretende generalizar sus resulta- 
dos a otros entornos. Un investigador que evalúa programas puede formular preguntas como 
las siguientes: 


e El programa para alumnos dotados, iniciado hace dos años, ¿ha tenido efectos positi- 
vos sobre el pensamiento creativo y los logros académicos de los estudiantes? 

e El programa de tecnología, aplicado durante un año, ¿ha mejorado la actitud de los 
estudiantes hacia la escuela? 

e ¿Cuál de los dos programas de lectura que se utilizan en este sistema escolar ha produ- 
cido mejoras más significativas en la capacidad lectora de los estudiantes? 


Investigación-acción La investigación que se utiliza para resolver un problema especí- 
fico en el aula o la escuela, que mejora la enseñanza y otras estrategias educativas, o que 
permite tomar una decisión en un lugar específico se conoce como investigación-acción 
(Johnson, Mims-Cox y Doyle-Nichols, 2010; Mills, 2011). El objetivo de esta herramienta es 
mejorar de inmediato las prácticas educativas en uno o dos salones, en una escuela o en varias. 
Los maestros y administradores llevan a cabo la investigación-acción más que los investiga- 
dores en psicología de la educación. Sin embargo, quienes las realizan pueden seguir muchos 
lineamientos de la investigación científica que describimos anteriormente, como tratar de 
hacer que la investigación y las observaciones sean lo más sistemáticas posibles para evitar 
sesgos y malinterpretaciones. La investigación-acción puede llevarse a cabo en toda una 
escuela o en entornos más limitados, con un grupo reducido de maestros y administradores; 
incluso puede hacerse en un salón de clases y con un maestro (Hendricks, 2009). 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ser un maestro-investigador eficaz 


tiene un rendimiento alto, podría pensar en diferenciar la 


Los estudiantes nos proveen de una rica información si 
estamos dispuestos a encontrarla. La información que 
se obtiene de observaciones, evaluaciones y entrevistas 
puede ser particularmente útil. Puede pedir a otro 
maestro o asistente que lo ayude a registrar la informa- 
ción que obtiene de las observaciones. Mantenga los 
datos bien organizados. Las hojas de cálculo electróni- 
cas son especialmente útiles para organizar los datos de 
evaluaciones, de forma que permitan un fácil análisis. 


. Mientras planea sus clases, piense en la información 


que ha recabado. ¿Algún estudiante tiene dificultades? 
¿Algún otro parece aburrido? ¿Se le dificulta algún con- 
cepto a todo el grupo? Puede utilizar la información 
recabada para confirmar o rechazar sus impresiones. 


. Tome sus decisiones de enseñanza con base en la infor- 


mación recolectada. Si el estudiante que parecía aburrirse 


enseñanza. Si los datos de la evaluación indican que el 
estudiante que parecía tener dificultades se ha rezagado, 
también podría beneficiarse de la instrucción diferen- 
ciada. Además, podría querer saber si una metodología 
diferente para enseñar el concepto que se le dificultaba 
al grupo citado antes podría mejorar el aprendizaje. 
Puede realizar un experimento para definir si una estrate- 
gia distinta podría ser útil para este grupo en particular. 


. Utilice los recursos de la biblioteca o de internet para 


saber más acerca de las habilidades del maestro-investi- 
gador. Esta tarea podría incluir ubicar información 
sobre cómo ser un entrevistador clínico capacitado y 
un observador sistemático e imparcial. 


. Tome un curso sobre métodos de investigación educa- 


tiva. Este le ayudará a comprender mejor cómo realizar 
una investigación. 
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El maestro como investigador El concepto de maestro como investigador (también 
conocido como maestro-investigador) se basa en la idea de que los maestros pueden llevar a 
cabo sus propios estudios para mejorar sus prácticas educativas (Plano Clark y Creswell, 
2010). Para obtener información, el maestro-investigador utiliza métodos como observación 
participante, entrevistas y estudios de caso. Una técnica muy utilizada es la entrevista clínica, 
en la que el maestro hace que el estudiante se sienta a gusto, comparta sus creencias y expec- 
tativas, y formule preguntas sin temor. Antes de realizar una entrevista clínica con un estu- 
diante, por lo general el maestro prepara una serie de preguntas. Las entrevistas clínicas no 
sólo pueden ayudar a obtener información sobre una cuestión o problema particulares, sino 
que también pueden darle una idea de lo que piensan y sienten los niños. 

Además de la observación participante, el maestro puede llevar a cabo varias entrevistas 
clínicas con un estudiante, analizar su situación con los padres del alumno y consultar el 
comportamiento del estudiante con el psicólogo escolar. A partir de su trabajo como maestro- 
investigador, el maestro también puede crear una estrategia de intervención que mejore el 
comportamiento del estudiante. 

Así, aprender sobre los métodos de investigación educativa no sólo lo ayudará a com- 
prender las investigaciones que llevan a cabo los psicólogos de la educación, sino que también 
tiene otro beneficio práctico: mientras más conocimientos tenga sobre la investigación de la 
psicología educativa, más eficaz será en el cada vez más popular papel de maestro-investiga- 
dor (Thomas, 2005). 


INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA Y CUALITATIVA 


Ahora que hemos descrito una amplia gama de métodos de investigación, examinaremos una 
forma cada vez más común de clasificarlos: investigación cuantitativa y cualitativa (McMillan 
y Wergin, 2010; Plano Clark y Creswell, 2010). La investigación cuantitativa emplea cálculos 
numéricos para descubrir información sobre un tema en particular. Los diseños de investi- 
gación experimental y correlacional reflejan la investigación cuantitativa, al igual que muchas 
de las medidas descriptivas que presentamos en páginas anteriores, como observaciones, 
entrevistas, encuestas y test estandarizados, cuando se utilizan estadísticas para analizar los 
datos recabados. La investigación cualitativa se basa en obtener información utilizando 
medidas descriptivas como entrevistas, estudios de caso, estudios etnográficos, grupos focales 
y diarios personales, pero sin estudiar estadísticamente la información (Stake, 2010). 

En fechas recientes, se ha impulsado en el ámbito de la psicología educativa la investi- 
gación con métodos mixtos, que se basa en combinar diferentes diseños o métodos heurís- 
ticos (McMillan y Wergin, 2010; Plano Clark y Creswell, 2010). Una combinación de métodos 
adecuada consiste en utilizar investigaciones tanto cuantitativas como cualitativas. De este 
modo, un investigador puede utilizar una medida cuantitativa, como un diseño experimental, 
y analizar los datos estadísticamente, así como emplear una medida cualitativa, como un 
grupo focal o un estudio de caso, para obtener mayor amplitud y profundidad en la infor- 
mación que desea sobre un tema en particular. 

Ahora que hemos explorado diversos aspectos de los diseños y medidas de investigación, 
pasaremos a examinar las diversas formas en que la investigación puede influir en las estra- 
tegias que los maestros utilizan en clase. Para saberlo, pregunté a maestros de diferentes 
niveles escolares cómo ha influido la investigación sobre su enseñanza: 


PRIMERA INFANCIA Las investigaciones sobre el cerebro han demostrado la asombrosa 
cantidad de aprendizaje que se realiza durante los primeros años de vida, además del signi- 
ficativo efecto que producen la educación y atención de alta calidad de esta 
etapa en el éxito académico a largo plazo de un niño. De acuerdo con la edad 
lá de los niños de nuestro centro (infantes a preprimaria), considero que esta 
investigación es extremadamente motivante. 


HEIDI KAUFMAN, Programa Educativo y de Protección 
a la Infancia de la MetroWest YMCA 


Maestro como investigador 
También conocido como maestro- 
investigador. Este concepto implica 
que los maestros de las escuelas rea- 
lizan sus propios estudios para mejo- 
rar su práctica de enseñanza. 


Investigación cuantitativa Emplea 
cálculos numéricos para descubrir 
información sobre un tema en parti- 
cular, 


Investigación cualitativa Enfoque 
investigativo para obtener información 
con base en medidas descriptivas 
como entrevistas, estudios de caso, 
estudios etnográficos, grupos focales y 
diarios personales, pero sin analizar la 
información de manera estadística. 


Investigación con métodos mix- 
tos Abarca investigación que mezcla 
diferentes métodos y diseños de 
investigación. 
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PRIMARIA: PREPRIMARIA A 50. GRADO Para adoptar nuestro nuevo programa de lec- 
tura del kínder, realizamos evaluaciones locales y recabamos información, leímos investiga- 
ciones relevantes de las mejores prácticas y trabajamos de manera cooperativa 
para alinearnos a las políticas y prácticas que funcionarán en colaboración 
= con las expectativas de nuestro estado, así como a la visión y misión de nues- 


Y! 


HEATHER ZOLDAR, Primaria Ridge Wood 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Yo asisto a conferencias sobre el aprendizaje y el cere- 
bro, y leo artículos y libros de investigaciones relacionados con el tema. Estos materiales me 
han ayudado a comprender el desarrollo cerebral de los estudiantes de secun- 
daria, en especial en lo que se refiere a los considerables cambios que ocurren 
al iniciarse la adolescencia. Estos conocimientos han influido en la forma de 
manejar mi clase, me permiten dar instrucción diferenciada, y me han ayu- 
dado a apreciar y trabajar con un mayor número de estilos y necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes. 


KEREN ABRA, Secundaria Convent of the Sacred Heart 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS La persona que más ha influido en mi enseñanza 
es Nancie Atwell, una maestra que instruye a los maestros sobre la enseñanza. Sus clases sobre 
cómo hacer que los estudiantes disfruten la lectura son pragmáticas y simples, 
pero extremadamente eficaces: leer lo que ellos leen, “venderles los libros”, 
permitir que nos vean leyendo, leer cuando ellos lo hacen, dedicar tiempo de 
clase a la lectura, hacer que los libros estén disponibles para todos los estu- 
diantes, y mostrar una actitud de emoción y energía cuando comentamos los 
nuevos libros. Al principio del año, quienes no leen (que son la mayoría) 
gruñen y se fastidian cuando digo que llegó el momento de la lectura. Sin embargo, y en tan 
sólo unas cuantas semanas, todos ruegan por los ratos diarios de lectura. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ser un consumidor inteligente de investigaciones sobre educación 


. Ira la fuente original. Muchas veces escuchamos anun- 


cios sobre investigaciones en los noticiarios de radio o 
televisión, o los leemos en revistas para maestros. En 
general, estas fuentes dan sólo versiones muy difusas o 
sensacionalistas de los resultados reales. Trate de hallar 
la fuente original de la investigación. 


. Considere la fuente. ¿Dónde obtuvo la investigación? 


¿Es una fuente confiable? La norma de oro de la inves- 
tigación publicada es que aparezca en revistas acadé- 
micas especializadas reconocidas por expertos en el 
tema. 


. ¿Quién financió la investigación? Aunque no necesaria- 


mente ocurre así, los resultados reportados pueden 
favorecer de alguna manera la fuente de financia- 
miento. 


. Examine la muestra. Una muestra grande tiene más pro- 


babilidades de producir resultados generalizables que 


los de una muestra pequeña. ¿A qué grado coincide la 
muestra con la población de estudiantes a los que 
usted les da clase? Si da clase en una escuela urbana, 
¿se pueden aplicar a sus alumnos los resultados de un 
estudio realizado con estudiantes chilenos rurales? 


. ¿Cómo se realizó la investigación? Ya hemos explicado 


diferentes formas en las que se pueden realizar investi- 
gaciones. Cada una tiene sus ventajas y desventajas. 

Asegúrese de que no infieran causalidades cuando no 
debiera ser así (por ejemplo, de datos correlacionales). 


. ¿Otros estudios han producido resultados similares? 


Una vez que se ha obtenido un resultado revoluciona- 
rio, es importante que se repita. Si varios estudios indi- 
can la misma conclusión, podemos comenzar a pensar 
en aplicarlos a la práctica. 
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Repase, reflexione y practique 


© Explique por qué la investigación es importante 
para dar una enseñanza eficaz y las formas en 
que los psicólogos educativos y los maestros 
pueden realizar y evaluar investigaciones. 


REPASE 

e ¿Por qué es importante la investigación en la psicología 

de la educación? 

Mencione algunos tipos de investigación. 

¿Cuáles son las diferencias entre investigaciones corre- 
lacionales y experimentales? 

e ¿Cuáles son los tipos de investigaciones que se refieren 
directamente a las prácticas eficaces en clases? ¿Qué 
herramientas puede utilizar un maestro para llevar a 
cabo investigaciones en clases? 

e ¿Qué caracteriza a las investigaciones cuantitativas y 
cualitativas? 


REFLEXIONE 
e Recuerde su educación de kínder a preparatoria. 
¿Puede recordar algún momento en que alguno de sus 
maestros se benefició al realizar investigación-acción 
relacionada con la eficacia de sus métodos de ense- 
ñanza? ¿Cuáles son las preguntas y métodos de investi- 
gación-acción que pudieron ser útiles para el maestro? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. ¿Cuál de las siguientes acciones es más científica? 
a) Observación sistemática 
b) Experiencia personal 


c) Opinión personal 
d) Libro escrito por un periodista 

2. El señor McMahon quiere saber cuánto tiempo pasan 
sus alumnos sin labores durante el día. Para determi- 
narlo, los observa detalladamente en clase, a la vez que 
elabora un registro de su comportamiento sin labores. 
¿Qué tipo de investigación ha utilizado? 
a) Estudio de caso 
b) Experimento 
c) Experimento de laboratorio 
d) Observación naturalista 

3. La señorita Simon fue contratada para determinar el 
nivel de eficacia del programa de educación en salud de 
la escuela para reducir los embarazos adolescentes. ¿Qué 
tipo de investigación realizará? 
a) Investigación-acción 
b) Investigación experimental 
c) Evaluación programada 
d) Maestro como investigador 

4. El señor Nugerian quiere realizar una investigación cuali- 
tativa para descubrir por qué los estudiantes no cumplen 
con sus tareas. ¿Cuáles de las siguientes medidas posi- 
blemente utilice para obtener información sobre este 
problema? 
a) Investigación experimental 
b) Investigación correlacional 
c) Estudio etnográfico 
d) Observación con análisis estadístico de los datos 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


La decisión en clase 


La señorita Huang es maestra de cuarto grado en la primaria 
King. Su clase está formada por 26 estudiantes, 16 niñas y 
10 niños. Son un grupo étnica y económicamente diverso. 
También tiene distintos niveles de logros. En su clase se ha 
identificado a dos alumnos como dotados y tres con problemas 
de aprendizaje. En general, el grupo coopera y tiene deseos de 
aprender. 

Recientemente el distrito escolar adquirió un nuevo programa 
de matemáticas que otorga mayor importancia a la comprensión 
conceptual y a la aplicación de los principios matemáticos a situa- 
ciones de la vida real. Si bien la señorita Huang valora estas 
características, también tiene algunas dudas. Muchos de sus estu- 
diantes aún no dominan los conceptos matemáticos básicos. Teme 
que, por ese motivo, sus estudiantes no entenderán los principios 


matemáticos y no podrán aplicar- 
los. También teme que ello les cause 
frustración y que disminuya su interés 
y motivación por las matemáticas. 

Anteriormente, la señorita Huang 
logró que sus alumnos trabajaran en el dominio de hechos 
matemáticos utilizando métodos de ejercicios y práctica, como 
tarjetas, hojas de trabajo con problemas y un juego de compu- 
tadora que es, esencialmente, una versión electrónica de las 
tarjetas con gráficas. Ella se siente cómoda con este método 
pues afirma que le ha ayudado a otros estudiantes a dominar 
los conceptos que ella considera necesarios para avanzar. 

Le comunica su preocupación al director, quien le responde 
que el representante del editor proporcionó al distrito escolar 


evidencias de que el nuevo programa también ayuda a los estu- 4. Si comparara los dos programas y sus resultados, ¿cuál sería 


diantes a desarrollar el dominio de los conceptos básicos. Sin la variable independiente? 

embargo, la señorita Huang se siente escéptica. Quiere hacer a) Los logros de los estudiantes en los conceptos matemáti- 
lo que considera correcto para sus alumnos, pero no está segura cos básicos 

de cómo hacerlo. Piensa que necesita realizar algunas investi- b) El grupo control 

gaciones en clase para saber qué es lo más conveniente a sus c) El grupo experimental 

estudiantes: el nuevo enfoque o uno más profesional. d) El programa utilizado 


5. Si la señorita Huang quisiera realizar un estudio experimen- 
tal y comparar los dos programas y sus resultados, ¿cuál sería 
la variable dependiente? 

a) Los logros de los estudiantes en los conceptos matemáti- 
cos básicos 
b) El grupo control 
c) El grupo experimental 
d) ¿Cuál es el programa autorizado? 
6. ¿Cómo debería realizar el estudio? 


1. ¿Qué cuestiones debe considerar para realizar tal estudio? 
2. ¿Cuál es la investigación más apropiada? 

a) Estudio de caso 

b) Investigación correlacional 

c) Investigación experimental 

d) Observación naturalista 
3. ¿Por qué? 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Psicología de la educación: Una herramienta de la enseñanza eficaz 


EXPLORAR LA PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: Describa algunos conceptos 
básicos del campo de estudio de la psicología de la educación. 


Antecedentes históricos 


La psicología de la educación es la rama de la psicología que se especializa en comprender la ense- 
ñanza y el aprendizaje en ambientes educativos. William James y John Dewey fueron importantes 
pioneros de esa disciplina, así como E.L. Thorndike. William James destacó la importancia de la 
observación en clase para mejorar la educación. Algunos de los conceptos más importantes en 
psicología educativa que debemos a Dewey son los siguientes: el niño como aprendiz activo, la 
educación del niño como un todo, hincapié en la adaptación del niño al entorno y el ideal demo- 
crático de que todo niño merece una educación competente. E.L. Thorndike, defensor de los fun- 
damentos científicos del aprendizaje, sostuvo que las escuelas deberían agudizar las capacidades de 
razonamiento de los niños. Durante esa época, la participación de personas de las minorías racia- 
les y de mujeres en el devenir de la psicología de la educación fue escasa debido a las barreras 
étnicas y de género. Los desarrollos históricos siguientes incluyeron el conductismo de Skinner, a 
mediados del siglo xx, y la revolución cognitiva que comenzó en la década de 1980. En años 
recientes también ha surgido un mayor interés en los aspectos socioemocionales de la vida de los 
niños, incluyendo los contextos culturales. 


La enseñanza está ligada tanto a la ciencia como a las artes. En términos de arte, la práctica hábil 
y experimentada contribuye a la enseñanza eficaz. En relación con la ciencia, la información de las 
investigaciones psicológicas puede producir ideas valiosas. 


y) ENSEÑANZA EFICAZ: Identificar las actitudes y habilidades de un maestro eficaz. 


Los maestros eficaces dominan su materia, utilizan estrategias de enseñanza eficaces, tienen buenas 
habilidades de pensamiento y guían a los estudiantes para que desarrollen estas habilidades, dan 
algo más que meros cumplidos a las diferencias personales, trabajan con grupos étnica y cultural- 
mente diversos, y tienen habilidades en los siguientes campos: establecer y planear objetivos, prác- 
ticas de enseñanza apropiadas al nivel de desarrollo de sus alumnos, manejo de clase, motivación, 
comunicación, evaluación y tecnología. 


Enseñanza: arte y ciencia 


Conocimientos y 
habilidades profesionales 


(continúa) 
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Compromiso, motivación Ser un maestro eficaz también requiere de compromiso y motivación, lo cual incluye tener una 
y cuidado buena actitud y cuidado hacia los estudiantes. Es fácil para los maestros adoptar una forma ruti- 
naria de ser y desarrollar una actitud negativa, pero los estudiantes lo captan de inmediato y puede 
ser nocivo para su aprendizaje. 


INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: Analizar por qué la 
investigación es importante para la enseñanza eficaz y las formas en que los psicólogos 
de la educación y los maestros pueden realizar y evaluar investigaciones. 


Por qué la investigación 
es importante 


Métodos de investigación 


Las experiencias personales y la información de los expertos pueden ayudarlo a ser un maestro 
eficaz. La información obtenida de las investigaciones también es muy importante, pues le puede 
ayudar a clasificar varias estrategias y determinar cuáles son las más y las menos eficaces. La inves- 
tigación le ayudará a eliminar errores de juicio producidos por depender exclusivamente de la 
experiencia personal. 


Se pueden utilizar numerosos métodos para obtener información sobre diversos aspectos de la 
psicología educativa. Los métodos para recabar datos pueden clasificarse como descriptivos, corre- 
lacionales y experimentales. Los primeros incluyen observación, entrevistas y cuestionarios, tests 
estandarizados, estudios de casos, estudios etnográficos, grupos focales y diarios personales. Los 
segundos tienen por objetivo describir el grado de relación entre dos o más eventos o caracterís- 
ticas. Un importante principio de investigación es que la correlación no es sinónimo de causalidad. 
Los terceros permiten determinar las causas de un comportamiento, y son los únicos verdadera- 
mente confiables para establecer causas y efectos. Realizar un experimento implica examinar la 
influencia de cuando menos una variable independiente (el factor experimental, manipulado, influ- 
yente) sobre una o más variables dependientes (el factor medido). Los experimentos implican la 
asignación aleatoria de los participantes a uno o más grupos experimentales (los grupos cuya 
experiencia se desea manipular) y uno o más grupos control (grupos de comparación que se tratan 
igual que el grupo experimental, excepto el factor que se manipula). 


Investigación de La investigación de evaluación de programas está diseñada para tomar decisiones sobre la eficacia 
evaluación de programas, de un determinado programa. La investigación-acción se emplea para resolver un problema de 
investigación- acción y el clase o social específicos, mejorar las estrategias de enseñanza o tomar decisiones acerca de un lugar 

maestro como investigador determinado. El maestro como investigador (o maestro-investigador) realiza estudios en clase para 


mejorar sus prácticas educativas. 
Investigación cuantitativa 
y cualitativa 


La investigación cuantitativa utiliza cálculos numéricos para descubrir información sobre un tema 
en particular. Los diseños de investigaciones experimental o correlacional son investigaciones cuan- 
titativas. La investigación cualitativa busca obtener información utilizando herramientas descripti- 
vas como entrevista, estudios de caso, estudios etnográficos, pero sin que haya análisis estadístico 
de los datos. Los métodos de investigación mixtos combinan distintos diseños y métodos de inves- 


tigación. 

TERMINOS CLAVE 
Asignación aleatoria 19 Grupo experimental 19 Investigación cualitativa 21 Observación naturalista 15 
Enfoque constructivista 6 Instrucción diferenciada 9 Investigación cuantitativa 21 Observación participante 15 
Enfoque de instrucción directa  Investigación-acción 20 Investigación de evaluación de Pensamiento crítico 7 

6 Investigación con métodos programas 20 Psicología de la educación 2 
Estudio de caso 17 mixtos 21 Investigación experimental 18 Test estandarizado 17 
Estudio etnográfico 17 Investigación correlacional Laboratorio 15 Variable dependiente 19 
Grupo control 19 18 Maestro como investigador 21 Variable independiente 19 
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PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


l. 
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Al inicio del capítulo, leyó el epígrafe de la maestra-astronauta 
Christa McAuliffe: “Construyo el futuro... enseño”. Póngase el 
sombrero del pensamiento creativo y formule uno o más aforis- 
mos que describan los aspectos positivos de la enseñanza. 
Luego de pensarlo un poco, conteste las siguientes preguntas: 
¿qué clase de maestro quiere llegar a ser? ¿Cuáles fortalezas 
desea tener? ¿Cuáles defectos potenciales debe eliminar? Ponga 
su respuesta en su portafolio o dentro de un sobre, y ábralo 
después de que haya transcurrido uno o dos meses de haber 
enseñado. 

Piense en el nivel o grado escolar en el que quiere impartir 
clases. Considere cuando menos un modo en que la clase de 
ese nivel escolar pueda ser desafiante. Escriba cómo podría 
solucionarlo. 


. En las publicaciones especializadas, revistas y periódicos aparece 


información sobre psicología educativa. Busque un artículo en 
una publicación especializada (como Contemporary Educational 
Psychologist, Educational Psycologist, Educational Psycologist 
Review, Journal of Educational Psycologist, o Phi Delta Kappan), 
y otro sobre el mismo tema en un periódico o revista. ¿Cuáles 
son las diferencias entre un artículo de revista especializada y lo 
que aparece en periódicos y revistas? ¿Qué puede aprender de 
esta comparación? Anote sus conclusiones y guarde copias de 
los artículos. 


CAPÍTULO 2 


DESARROLLO 
COGNITIVO 
Y DEL LENGUAJE 


¡Ah! ¿Qué sería de nuestro mundo 
si ya no hubiera niños? 
Nos aterraría el desierto del que venimos 
más que la oscuridad a la que vamos. 


Henry Wadsworth Longfellow 
Poeta estadounidense, siglo xIx 


Esquema del capítulo 


Panorama del desarrollo del niño 1 


Qué es el desarrollo 
Procesos y etapas 
Problemas del desarrollo 
Desarrollo y educación 


Desarrollo cognitivo 2 


El cerebro 
Teoría de Piaget 
Teoría de Vygotsky 


Desarrollo del lenguaje 3 


Qué es el lenguaje 
Influencias biológicas y ambientales 
Adquisición del lenguaje 


pe 


mii 


Objetivos de aprendizaje 


Definir el desarrollo y explicar los 
principales procesos, etapas 

y dilemas en el desarrollo, así como 
las relaciones entre desarrollo 

y educación. 


Explicar la maduración del cerebro, 
y comparar las teorías del desarrollo 
cognitivo de Jean Piaget y Lev 
Vygotsky. 


Identificar las principales 
características del lenguaje, sus 
influencias biológicas y ambientales 
y la forma de adquisición del lenguaje 
en la niñez. 


27 


Historias de enseñanza Donene Polson 


En este capítulo estudiaremos la teoría cognitiva sociocultural 
del desarrollo de Lev Vygotsky. El salón de clases de Donene 
Polson refleja la importancia que concedía Vygotsky a la colabo- 
ración entre la comunidad de alumnos. Donene enseña en la 
primaria Washington de Salt Lake City, una escuela innovadora 
en la que se recalca la importancia del aprendizaje en grupo 
(Rogoff, Turkanis y Bartlett, 2001). Niños y adultos planifican las 
actividades de aprendizaje Y, en la jornada escolar, los estudian- 
tes trabajan en pequeños grupos. 

A Donene le encanta trabajar en una escuela en la que estu- 
diantes y padres colaboran para que los niños aprendan (Polson, 
2001). Antes de iniciar el año escolar, visita a los padres en sus 
casas para planear el curso, investigar y preparar calendarios 
para saber cuándo pueden los padres hacer aportaciones a la en- 
señanza en el aula. En juntas mensuales, Donene y los padres 
planean el currículo y comentan los avances de los niños. También 
aplican la estrategia de la lluvia de ideas para localizar recursos 
de la comunidad que pueden utilizarse para favorecer el apren- 
dizaje de los niños. 


Presentación 


Con el tiempo, muchos estudiantes regresan y le cuentan a 
Donene que sus experiencias en el grupo fueron importantes 
aportaciones en su desarrollo y aprendizaje. Por ejemplo, Luisa 
Magarian reflexionó sobre la manera en que su experiencia en 
el salón de Donene le sirvió para trabajar con sus compañeros 
en la preparatoria: 


Al asumir una responsabilidad en el grupo, los niños aprenden a 
lidiar con los problemas, a escucharse unos a otros o tratar de 
entender puntos de vista diferentes. Aprenden a colaborar para 
que el grupo funcione sin problemas y a mantener el interés de los 
demás en lo que hacen [...] Como editora asociada del boletín de 
mi preparatoria, tengo que equilibrar mis ansias por hacer las co- 
sas con la paciencia que se necesita para trabajar con otros estu- 
diantes. [Rogoff, Turkanis y Bartlett, 2001, pp. 84-85] 


Como lo demuestra la historia de Donene Polson, las teorías del 
desarrollo cognitivo pueden ser la base de programas instruccio- 
nales innovadores. 


Estudiar la conformación del desarrollo infantil permite entenderlo mejor. Este capítulo, el primero 
de dos dedicados al desarrollo, está orientado al desarrollo cognitivo y del lenguaje de los niños. 
Sin embargo, antes de entrar de lleno en estos temas, debemos explorar algunas ideas básicas 


acerca del desarrollo. 


Qué es el 
desarrollo 


¡A PANORAMA DEL DESARROLLO DEL NIÑO 
periodos 


Problemas Desarrollo y 
del desarrollo educación 


George Santayana, filósofo estadounidense nacido en España en el siglo xx, reflexionó: “Los 
niños están en un plano distinto. Pertenecen a una generación y un modo de sentir que le 
son propios.” Veamos en qué consiste este plano. 


AMAR 


DESARROLLO 


QUÉ ES EL DESARROLLO 


¿Por qué estudiar el desarrollo infantil? Como maestro, cada año usted será responsable de 
una nueva generación de niños en su salón de clases. Mientras más conozca el desarrollo de la 


niñez, mejor podrá entender el nivel al que es apropiado instruirlos. 

¿A qué se refieren los psicólogos cuando hablan del “desarrollo” de una persona? El 
desarrollo es el patrón de cambios biológicos, cognitivos y socioemocionales que se inicia 
con la concepción y continúa durante todo el ciclo de la vida. La mayor parte del desarrollo 
implica crecimiento, aunque también conlleva deterioro (la muerte). 


Desarrollo Secuencia de cambios 
biológicos, cognitivos y socioemocio- 
nales que se inicia con la concepción 
y continúa durante todo el ciclo vital . 
La mayor parte del desarrollo implica 
crecimiento, aunque también conlleva 


deterioro (la muerte). nos de etapas. 


PROCESOS Y ETAPAS 


El patrón del desarrollo infantil es complejo, dado que es el producto de varios procesos: 
biológicos, cognitivos y socioemocionales. El desarrollo también puede describirse en térmi- 
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CLARO, ME PARECE QUE HE QUERÍA DECIR 
CAMBIADO MUCHO ESTE AÑO. / Ñ PARA MEJOR. 
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Procesos biológicos, cognitivos y socioemocionales Los procesos biológicos 
producen cambios en el cuerpo del niño y son la base del desarrollo cerebral. Aumenta el 
peso y la estatura, se perfeccionan las habilidades motoras y se producen cambios hormona- 
les en la pubertad. La herencia genética tiene una parte crucial en este proceso. 

Los procesos cognitivos son cambios en el pensamiento, inteligencia y lenguaje del niño; 
estos procesos permiten a un niño en crecimiento memorizar un poema, entender cómo se 
resuelve un problema matemático, idear una estrategia creativa o articular frases significativas. 

Los procesos socioemocionales incluyen cambios en la relación del niño con los demás, 
además de cambios en las emociones y la personalidad. El afecto que dan los padres a los 
hijos, la agresividad de un niño contra un compañero, la asertividad de una niña y la sen- 
sación de felicidad de un adolescente por haber obtenido buenas calificaciones son manifes- 
taciones de procesos socioemocionales en el desarrollo. 

Los procesos biológicos, cognitivos y socioemocionales están entrelazados inextricable- 
mente (Diamond, Casey y Munakato, 2011). Considere a un niño que sonríe cuando sus 
padres lo acarician. Esta respuesta depende de procesos biológicos (la naturaleza física del 
contacto y la respuesta que suscita), los procesos cognitivos (la capacidad de comprender 
actos deliberados) y procesos socioemocionales (el acto de sonreír muchas veces expresa una 
emoción positiva y ayuda a relacionarse positivamente con otros seres humanos). Dos nuevos 
campos de estudio profundizan en esta relación entre los procesos biológicos, cognitivos y 
socioemocionales. 


o Las neurociencias cognitivas del desarrollo estudian las relaciones entre el desarrollo, los 
procesos cognitivos y el cerebro (Diamond, Casey y Munakato, 2011; Nelson, 2011). 
Por ejemplo, más adelante en este capítulo veremos la relación que existe entre los 
cambios de desarrollo de ciertas regiones del cerebro y el pensamiento infantil. 

o Las neurociencias sociales del desarrollo, que examinan la relación entre los procesos 
socioemocionales, el desarrollo y el cerebro (Bell, Greene y Wolfe, 2010: De Haan y 
Gunnar, 2009). Por ejemplo, más adelante estudiaremos los cambios que experimenta 
el cerebro a medida que madura y su relación con la toma de decisiones y las conduc- 
tas de riesgo de los adolescentes. 


Etapas del desarrollo Para propósitos de organización y comprensión, por lo general 
dividimos el desarrollo en etapas. En el sistema de clasificación que más se utiliza, las etapas 
de desarrollo son: infancia, niñez temprana, niñez media y niñez tardía, adolescencia, adultez 
temprana, adultez media y adultez tardía. 

La infancia abarca del nacimiento a los 18 a 24 meses. Es una época de enorme depen- 
dencia de los adultos. Muchas actividades apenas se inician, como el desarrollo del lenguaje, 
el pensamiento simbólico, la coordinación sensoriomotriz y el aprendizaje social. 

La niñez temprana (también llamada edad preescolar) abarca desde fines de la infancia 
hasta los cinco años. Durante esta etapa, los niños incrementan su autosuficiencia, adquieren 
habilidades que los preparan para la escuela (como aprender a seguir instrucciones e identi- 


Los niños son el legado que 
dejamos para una época 
que no llegaremos a ver. 


Aristóteles 
Filósofo griego, siglo 1v a.C. 


aia 


DESARROLLO 


30 Capítulo 2 Desarrollo cognitivo y del lenguaje 


Etapas del desarrollo 


Prenatal Infancia Niñez temprana Niñez media Adolescencia 
(de la concepción (del nacimiento (de 2a 5 años) y tardía (de los (de los 10-12 
al nacimiento) a los 18-24 meses) 6alos 11 años) a 18-21 años) 


FIGURA 2.1 Etapas y pro- 
cesos de desarrollo. 


El desarrollo pasa por la infancia, 
niñez temprana, niñez media 

y tardía, y la adolescencia. Estas 
etapas del desarrollo son 
resultado de procesos biológicos, 
cognitivos y socioemocionales. 


Procesos 
biológicos 


Procesos 


Posa sados 
OS emocionales 


Procesos del desarrollo 


ficar letras) y pasan muchas horas con sus compañeros. El primer año de primaria marca el 
fin de la niñez temprana. 

La niñez media y tardía (también conocidas como edad escolar) va de los seis a los 11 
años. Los niños dominan las habilidades básicas de la lectura, escritura y aritmética. Los logros 
se convierten en un tema central y aumenta el autocontrol. Durante esta etapa, los niños 
interactúan más con un mundo social que rebasa el ámbito de su familia. 

La adolescencia comprende la transición de la niñez a la edad adulta. Se inicia entre los 
10 y 12 años y termina entre los 18 y 21 años. La adolescencia se inicia con rápidos cambios 
físicos, con aumento de estatura y peso, y el desarrollo de las funciones sexuales. Los adoles- 
centes buscan intensamente la independencia y una identidad propia. Su pensamiento se hace 
más abstracto, lógico e idealista. 

Ya se han descrito las etapas del desarrollo adulto, por lo cual confinaremos nuestra 
exposición a las etapas más relevantes para la educación de la niñez y de la adolescencia. En 
la figura 2.1 se muestran las etapas de la niñez y la adolescencia del desarrollo humano, con 
sus respectivos procesos de desarrollo (biológico, cognitivo y socioemocional). La interacción 
de estos procesos establece las etapas del desarrollo humano. 


PROBLEMAS DEL DESARROLLO 


A pesar de todos los conocimientos que se han adquirido sobre el desarrollo, continúa el 
debate en torno a la importancia de los factores que influyen en sus procesos y sobre las 
relaciones que guardan las etapas del desarrollo entre sí. Los problemas más importantes en 
el estudio del desarrollo infantil son la relación que existe entre la herencia genética y bio- 
lógica (nature) y la influenca del entorno (nurture), la continuidad y la discontinuidad, y las 
experiencias tempranas y tardías. 


Herencia genética y biológica El problema de la herencia genética y biológica 
(nature) y la influencia del entorno (nurture) o de la naturaleza y la crianza se inscribe en 
el debate sobre si la principal influencia del desarrollo es biológica o cultural (Cosmides, 2011; 
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Eagly y Wood, 2011). En la actualidad, casi nadie explica el desarrollo con base en sólo uno 
de estos dos términos. Sin embargo, quienes se inclinan por la influencia de la herencia gené- 
tica y biológica (nature) afirman que la influencia más importante sobre el desarrollo es la 
herencia biológica, en tanto que otros, defensores de la influencia del entorno, proponen que 
las experiencias del medio son la principal influencia. 

Según los que destacan el papel de la herencia genética y biológica, por numerosos que 
sean los contextos sociales, una huella genética produce características comunes en el creci- 
miento y el desarrollo (Mader, 2011). Aprendemos a caminar antes de hablar, decimos una 
palabra antes de decir dos, crecemos rápidamente en la infancia pero menos en la niñez 
temprana, y experimentamos un torrente de hormonas sexuales en la pubertad. Los ambien- 
tes extremos (aquellos que son psicológicamente estériles u hostiles) afectan el desarrollo, pero 
los proponentes de la herencia enfatizan las tendencias que están implantadas genéticamente 
en los seres humanos. 

En contraste, otros psicólogos recalcan la importancia del entorno o de las experiencias 
del medio en el desarrollo (Grusec, 2011; Kopp, 2011). Estas experiencias cubren una gama 
que va del entorno biológico del individuo (nutrición, atención médica, medicamentos y 
accidentes) al entorno social (familia, compañeros, escuelas, comunidad, medios de comuni- 
cación y cultura). Por ejemplo, la dieta puede afectar la estatura que tendrá un niño al crecer, 
e incluso su capacidad para pensar y resolver problemas. 

¿Los niños están completamente a merced de sus genes y de su medio conforme crecen? 
La herencia genética y las experiencias ambientales son influencias omnipresentes en su desa- 
rrollo; sin embargo, un niño es más que resultado de su herencia y su contexto: también 
puede seguir una ruta de desarrollo única al modificar su entorno. Como recientemente con- 
cluyó un psicólogo: 

En realidad, somos tanto creadores como criaturas de nuestros mundos. Somos [...] el producto 

de nuestros genes y entornos. Sin embargo [...] la cadena de causas que determina el futuro pasa 

por nuestras lecciones en el presente [...] La mente es importante [...] nuestras esperanzas, objeti- 

vos y expectativas influyen sobre nuestro futuro. [Myers, 2010, p. 168.] 


Continuidad y discontinuidad El problema de la continuidad y la discontinuidad 
se enfoca en el grado al cual el desarrollo involucra cambios graduales y acumulados (conti- 
nuidad) o en etapas diferenciadas (discontinuidad). En su mayor parte, los especialistas que 
hacen hincapié en la influencia del entorno sobre el desarrollo por lo general describen éste 
como un proceso continuo y gradual, como el crecimiento de las semillas en un roble. Por 
otro lado, quienes resaltan la importancia de la herencia lo describen como una serie de 
etapas distintas, como la transformación de una oruga en mariposa. 

Consideremos primero la continuidad. La primera palabra de un lactante, aunque parezca 
un hecho abrupto y discontinuo, es en realidad el resultado de semanas y meses de práctica. 
La pubertad, otro suceso que parece abrupto y discontinuo, es un proceso gradual que ocurre 
a lo largo de varios años. 

Visto desde el ángulo de la discontinuidad, el desenvolvimiento de una persona se des- 
cribe como una sucesión de etapas con cambios más cualitativos que cuantitativos. En cierto 
punto, un niño pasa de ser incapaz de tener un pensamiento abstracto sobre el mundo a 
elaborar uno de mayor complejidad. Es un cambio cualitativo y discontinuo en el desarrollo 
y no cuantitativo continuo. 


Experiencia temprana y tardía El problema sobre las experiencias tempranas o 
tardías se enfoca en el grado en el que las experiencias tempranas (especialmente la niñez) o 
tardías son los principales determinantes del desarrollo infantil. Es decir, si los lactantes expe- 
rimentan circunstancias adversas, ¿pueden sobreponerse a ellas mediante otras experiencias 
posteriores y positivas? ¿O acaso son las experiencias tempranas tan crucialmente importan- 
tes (quizá por ser las primeras del lactante) que no pueden modificarse mediante un entorno 
posterior más propicio? 

El problema de la experiencia temprana y tardía tiene una larga historia, y sigue siendo 
objeto de un acalorado debate entre los especialistas (Kopp, 2011; Schaie, 2011). Algunos 


Los niños están ocupados en 

llegar a ser algo que aún no 

entienden, algo que cambia 
constantemente. 


Alastair Reid 
Poeta estadounidense, siglo xx 


Problema herencia genética y 
biológica e influencia del entorno 
(naturaleza/crianza) La herencia 
(nature) se refiere a la parte biológica 
y genética de un organismo, y la 
influencia del entorno (nurture) son 
los factores culturales y sociales que 
lo rodean y afectan. Los defensores 
de la “herencia” afirman que la heren- 
cia biológica es la influencia más 
importante sobre el desarrollo. En 
cambio, los que se decantan por la 
“influencia del entorno” afirman que 
las experiencias ambientales son las 
más importantes. 


Problema sobre la continuidad y 
la discontinuidad Problema que 
implica determinar si el desarrollo 
consiste en cambios graduales y acu- 
mulados (continuidad) o etapas sepa- 
radas (discontinuidad). 


Problema sobre las experiencias 
tempranas o tardías Problema del 
grado en que las experiencias tempra- 
nas (especialmente en la niñez) o 
bien las tardías son los principales 
determinantes del desarrollo infantil. 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Hay nuevas guías para estable- 
cer una educación apropiada a 
cada etapa del desarrollo 
(NAEYC, 2009). Capítulo 3. 


Desfase en el desarrollo Cir- 
cunstancias en las que el desarrollo es 
desigual entre un dominio y otro. 


expertos en el desarrollo argumentan que si los lactantes no reciben cuidados afectuosos e 
interesados en el primer año de vida, su desarrollo no será el mejor (Sroufe, 2007). En con- 
traste, los defensores de las experiencias tardías afirman que los niños son maleables durante 
el desarrollo, y que los cuidados delicados son tan importantes después como antes. 


Evaluación sobre los problemas del desarrollo La mayoría de los especialistas 
en desarrollo reconocen que no es prudente adoptar una postura extrema sobre los problemas 
de la herencia y la influencia del entorno, la continuidad o discontinuidad, y las experiencias 
tempranas o tardías. El desarrollo no es pura herencia biológica ni pura influencia del entorno, 
así como no todo es continuo o discontinuo, y no todo se basa exclusivamente en experien- 
cias tempranas o tardías. Sin embargo, se sostiene una apasionada discusión sobre el efecto 
en el desarrollo de estos factores (Goldsmith, 2011; Phillips y Lowenstein, 2011). 


DESARROLLO Y EDUCACIÓN 


En el capítulo 1 explicamos brevemente la importancia de que las prácticas de enseñanza 
fueran las apropiadas para la etapa de desarrollo. Aquí nos extenderemos en este importante 
tema. 

La enseñanza apropiada a la etapa de desarrollo específica se lleva a cabo en un nivel que 
no sea demasiado difícil o apremiante, pero tampoco demasiado fácil o aburrido para el grado 
de desarrollo del niño (Bredekamp, 2011). Uno de los desafíos que enfrenta la enseñanza 
adecuada a las etapas de desarrollo es que los salones de clase están formados por niños de 
un rango de edades muy diverso y gama amplia de habilidades y capacidades. Los maestros 
expertos son conscientes de estas diferencias y, en vez de etiquetar a los estudiantes como 
“avanzados”, “promedio” o “lentos”, entienden que su desarrollo y sus habilidades son com- 
plejos y que los niños muchas veces no muestran el mismo dominio de diferentes habilidades. 

La noción de desfase en el desarrollo se refiere a circunstancias en las cuales el desarro- 
llo es desigual entre un dominio y otro (Horowitz et al., 2005). Un estudiante puede tener 
excelentes habilidades matemáticas pero calificaciones deficientes en escritura. En el campo 
del lenguaje, otro estudiante puede tener excelentes capacidades de expresión oral, aunque 
menores habilidades para leer y escribir, y uno más puede ser muy bueno en ciencias pero 
carecer de habilidades sociales. 

Los estudiantes intelectualmente avanzados pero cuyo desarrollo socioemocional está en 
un nivel que se esperaría de niños mucho menores representan un desafío especial. Por ejem- 
plo, un estudiante puede ser excelente en ciencias, matemáticas y lengua, pero inmaduro 
desde el punto de vista emocional. Puede ser que este niño no tenga ningún amigo y que lo 
marginen o rechacen sus compañeros. Este estudiante se beneficiará considerablemente con 
un maestro que lo ayude a aprender cómo manejar las emociones y comportarse en sociedad 
de formas más apropiadas. 

A medida que avancemos en el estudio del desarrollo en este capítulo y el siguiente, 
piense en cómo los cambios del desarrollo que expliquemos lo ayudarán a determinar cuál 
es el mejor nivel de la enseñanza y el aprendizaje. Por ejemplo, no es buena estrategia tratar 
de presionar a los niños para que lean si no están en una etapa de desarrollo apropiada; en 
cambio, si están listos, el material de lectura deberá ser apropiado para ellos (Bredekamp, 
2011; Jalongo, 2011). 


Repase, reflexione y practique 


Y Pefina el desarrollo y explique sus principales REPASE 
procesos, etapas y problemas, así como las e ¿Cuál es la naturaleza del desarrollo? 
relaciones entre el desarrollo y la educación. e ¿Cuáles son los tres grandes procesos que interactúan 


en el desarrollo de un niño? ¿Cuáles son las etapas 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


generales por las que pasa un niño entre el nacimiento 
y el final de la adolescencia? 
e ¿Cuáles son los principales problemas del desarrollo? 
¿A qué conclusiones se pueden llegar acerca de ellos? 
e ¿Qué implicaciones tiene el concepto del desarrollo en 
la noción de que se realice un aprendizaje “apro- 
piado”? 


REFLEXIONE 


2. La profesora Halle es maestra de tercer año de primaria 
¿Qué etapa de desarrollo es la que probablemente más 
le interesa?. 

a) Infancia 

b) Niñez temprana. 

c) Niñez media y tardía. 
d) Adolescencia. 

3. Piaget afirmaba que los niños pasan por una serie de 
etapas de desarrollo cognitivo. Por su parte, Skinner sos- 


tenía que simplemente las personas aprenden más con- 
forme pasa el tiempo. ¿Qué problema del desarrollo se 
pone en evidencia en su desacuerdo? 

a) Continuidad y discontinuidad. 

b) Experiencias tempranas y tardías. 

c) Herencialeza e influencia del entorno. 

d) Desarrollo biológico y socioemocional. 

4. Las calificaciones de Alexander en las pruebas estandari- 
zadas de matemáticas son siempre muy altas (están 
entre las mejores de la nación). En contraste, sus califi- 
caciones en las pruebas de lectura indican que es más o 
menos promedio. Esto es ejemplo de: 

a) Enseñanza apropiada para la etapa de desarrollo 
b) Desarrollo temprano y tardío. 

c) Herencialeza e influencia del entorno. 

d) Desfase en el desarrollo. 


e Dé un ejemplo de cómo un proceso cognitivo influye 
sobre uno socioemocional en la edad de los niños a 
los que usted va a enseñar. Luego, dé un ejemplo de 
la influencia de un proceso emocional sobre un pro- 
ceso cognitivo en este grupo de edades. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. El profesor Huxtaby dicta una lección sobre el desarrollo 
en la junta de padres y maestros. ¿En cuál de los 
siguientes aspectos de su conferencia describe lo que no 
es un ejemplo de desarrollo? 

a) Cambio en la pubertad. 

b) Mejora de la memoria. 

c) Cambio de amistades. 

d) Tendencia hereditaria a ser tímido. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


y) DESARROLLO COGNITIVO 


La poeta estadounidense del siglo xx Marianne Moore dijo que la mente es “una cosa encan- 
tadora”. Cómo se desarrolla esta cosa encantadora ha intrigado a muchos psicólogos. En 
primer lugar, exploraremos el creciente interés en el desarrollo del cerebro y luego pasaremos 
a las dos principales teorías cognoscitivas: las de Piaget y de Vygotsky. 


EL CEREBRO 


Hasta épocas recientes, se sabía muy poco sobre la forma en que cambia el cerebro a medida 
que el niño se desarrolla. No hace mucho, los científicos pensaban que los genes determinan 
cómo está “cableado” el cerebro del niño. Fuera cual fuese su herencia en el desarrollo cere- 
bral, el niño la tenía para siempre. Sin embargo, este concepto resultó ser erróneo. Más bien, 
el cerebro tiene una considerable plasticidad o capacidad de cambio, y su desarrollo depende 
de la experiencia (Nelson, 2011; Toga y Mazziotta, 2011). En otras palabras, lo que haga un 
niño puede modificar el desarrollo de su cerebro. 


Desarrollo de las neuronas y regiones cerebrales La cantidad y el tamaño de 
las terminaciones nerviosas del cerebro se incrementan cuando menos hasta la adolescencia. 
Parte del aumento del tamaño se debe a la mielinización, el proceso por el que numerosas 
células cerebrales quedan recubiertas por una capa de mielina (vea la figura 2.2). La mielini- 
zación acelera la velocidad a la que se transmite la información por el sistema nervioso (Schnaar 


Mielinización Recubrimiento de 
numerosas células cerebrales con una 
capa de mielina que acelera la veloci- 
dad a la que se transmite la informa- 
ción por el sistema nervioso. 
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PALI, 


DESARROLLO 


FIGURA 2.2 Nervio mielinizado. 


Fibra. El recubrimiento de mielina, que se muestra 
en color oscuro, recubre el axón (blanco). Esta 
imagen fue obtenida con un microscopio 
electrónico que aumentó la fibra nerviosa 12 000 
veces. ¿Qué papel cumple la mielinización en el 
desarrollo del cerebro? 


y Lopez, 2009). La mielinización de las zonas cerebrales que son importantes para dirigir la 
atención no queda completa sino hasta los 10 años. Las implicaciones para la enseñanza son 
que los niños tienen dificultades para dirigir y mantener la atención durante gran parte de la 
niñez temprana, pero que ésta mejora al avanzar por la escuela primaria. El mayor incremento 
de la mielinización, que ocurre en los lóbulos frontales del cerebro, donde se produce el pen- 
samiento y el razonamiento, tiene lugar durante la adolescencia (Giedd et al., 2009). 

Otro importante aspecto del desarrollo cerebral a nivel celular es el incremento drástico 
de conexiones entre neuronas (las células nerviosas) (Turrigiano, 2010). Las sinapsis son 
pequeños espacios entre neuronas en las que se establecen las conexiones entre éstas. Los 
investigadores han descubierto un interesante aspecto de las conexiones sinápticas: se produ- 
cen más del doble de las conexiones que se utilizarán durante la vida (Huttenlocher y 
Dabholkar, 1997). Las conexiones que sí se utilizan se fortalecen y sobreviven, en tanto que 
las demás son remplazadas por otras rutas, o desaparecen. Es decir, en el lenguaje de las 
neurociencias, estas conexiones se “podan”. En la figura 2.3 se muestra vívidamente el creci- 
miento y podado posterior de las sinapsis en zonas de la corteza visual, auditiva y prefrontal 
del cerebro. Estas zonas son cruciales para el funcionamiento cognoscitivo superior, como el 
aprendizaje, la memoria y el razonamiento. 
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Observe que en la corteza prefrontal (que estudiaremos más 
adelante), en la que tiene lugar el pensamiento de orden superior 
y la autorregulación, se alcanza la densidad sináptica adulta hasta 
la adolescencia media o tardía. 

En la figura 2.4 se muestra la ubicación de los cuatro lóbulos 
cerebrales. Según vimos, el crecimiento de la corteza prefrontal (la 
región más elevada de los lóbulos frontales) continúa hasta la ado- 
lescencia. El crecimiento rápido de los lóbulos temporales (proce- N 
samiento del lenguaje) y parietales (ubicación espacial) ocurre E 
desde los seis años y hasta la pubertad. 


Lóbulo 
frontal 


Desarrollo del cerebro en la niñez media y tardía El 
volumen cerebral total se estabiliza a fines de la niñez media y tar- 
día, aunque siguen ocurriendo cambios importantes en diversas 
estructuras y regiones del cerebro (Gogtay y Thompson, 2010). En 
particular, las rutas y circuitos cerebrales que involucran a la cor- 
teza cerebral siguen incrementándose en la niñez media y tardía 
(Durston y Casey, 2006). Estos avances en la corteza prefrontal 
están relacionados con una mayor capacidad de atención, razonamiento y control de las 
funciones ejecutivas del niño (Diamond, Casey y Munakata, 2011). 

El neurocientífico del desarrollo Mark Johnson y colegas (2009) propusieron reciente- 
mente que la corteza prefrontal probablemente organiza las funciones de otras regiones cere- 
brales durante el desarrollo. Como parte de este liderazgo neuronal (función organizativa), la 
corteza prefrontal concede una ventaja a las conexiones y redes neuronales que incluyen a 
la propia corteza prefrontal. En opinión de los investigadores, es probable que la corteza 
prefrontal coordine las mejores conexiones neuronales para resolver un problema. 

Las relaciones entre los cambios cerebrales y el desarrollo cognitivo infantil producen la 
activación de algunas zonas cerebrales para que incrementen su actividad, mientras que otras 
disminuyen (Goswami, 2011; Nelson, 2011). Un cambio en la activación, que ocurre en el 
transcurso de la niñez media y tardía, es que se pasa de zonas difusas y grandes a zonas 
focales más pequeñas. Este cambio se caracteriza por el podado sináptico que ya se mencionó, 
mediante el cual las zonas cerebrales que no se utilizan pierden conexiones sinápticas, en 
tanto que aquellas que sí se usan aumentan sus conexiones. El incremento de la activación 
frontal se relaciona con un mejor desempeño cognitivo, especialmente en el control de las 
funciones ejecutivas, que consiste en un control flexible y efectivo de varias áreas (Durston et 
al., 2006). Estas áreas se dedican a controlar la atención, reducir la interferencia de otros 
pensamientos, inhibir los actos motores y ser flexible para decidir entre diversas opciones en 
competencia (Diamond, Casey y Munakata, 2011). 


Desarrollo del cerebro en la adolescencia Junto con el resto del cuerpo, el cere- 
bro también cambia durante la adolescencia. Ya indicamos que las conexiones entre neuronas 
se “podan” a medida que los niños y adolescentes crecen. Lo que resulta de esta poda es que 
al final de la adolescencia hay “menos conexiones entre neuronas que durante la niñez, aun- 
que más selectivas y eficaces” (Kuhn, 2009, p. 153). Además, indica que las actividades que 
prefieren o no los adolescentes influirán sobre qué conexiones neuronales se fortalecerán y 
cuáles desaparecerán. 

Los científicos descubrieron recientemente que el cerebro de los adolescentes pasa por 
importantes cambios estructurales (Giedd et al., 2009; Jackson-Newsom y Shelton, 2010). El 
cuerpo calloso, cuyas fibras conectan los hemisferios derecho e izquierdo del cerebro, se hace 
más grueso durante la adolescencia, lo cual mejora la capacidad de los adolescentes para 
procesar información. Arriba explicamos los avances en el desarrollo de la corteza prefrontal 
(el nivel más elevado de los lóbulos frontales, en el que se produce el razonamiento, la toma 
de decisiones y la autorregulación). Ahora bien, la corteza prefrontal no termina de madurar 
sino hasta iniciarse la edad adulta, aproximadamente entre los 18 y 25 años, o incluso después, 
aunque la amigdala (sede de las emociones, como la irritación) madura mucho antes que la 
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Lóbulo parietal 


—Lóbulo 
occipital 


FIGURA 2.4 Los cuatro 
lóbulos cerebrales. 

En la figura se muestra la 
ubicación de los cuatro lóbulos 


del cerebro: frontal, occipital, 
temporal y parietal. 
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¡ En retrospectiva/ 

I En perspectiva 

l Se ha avivado el interés por 
descubrir las zonas del cerebro 


que participan en la inteligen- 
cia. Capítulo 4. 


Y 


> -M 


Cuerpo calloso Lugar donde las 
fibras conectan los hemisferios dere- 
cho e izquierdo del cerebro. 


Corteza prefrontal Nivel más alto 
de los lóbulos frontales, donde ocu- 
rren el razonamiento, la toma de deci- 
siones y la autorregulación. 


Amígdala Sede cerebral de las emo- 
ciones. 
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Corteza prefrontal Cuerpo calloso corteza prefrontal. En la figura 2.5 se muestra la ubicación del 
Esta región del “juicio” controla Fibras nerviosas que conectan cuerpo calloso, la corteza prefrontal y la amíigdala. 

las emociones intensas, aunque los dos hemisferios cerebrales. El reconocido investigador Charles Nelson (2011) señala que 
no termina de desarrollarse Se engruesan durante la 1 dol t d ti ion ii 
sino hasta las primeras etapas adolescencia para procesar a OS AUO ESCEN TES: SON CAPACES AE SENU EMOCIONES Suma 


de la edad adulta. mejor la información. mente intensas, su corteza cerebral no ha madurado al punto de 
poder controlarlas. Esto significa que la región cerebral para frenar 
las conductas arriesgadas e impulsivas está aún en formación durante 
la adolescencia (Giedd et al., 2009). O considere esta interpretación 
del desarrollo de las emociones y la cognición en la adolescencia: 
“La activación temprana de fuertes emociones “turbocargadas” con 
un conjunto todavía inmaduro de “habilidades de frenado” o facul- 
tades cognoscitivas para modular las emociones y motivaciones 
intensas” (Dahl, 2004, p. 18). Este desfase del desarrollo explica por 
qué los adolescentes son propensos a correr riesgos y a tener otros 
problemas comunes de su edad (Steinberg, 2009). “Algunas cosas 
necesitan tiempo para desarrollarse, como ocurre probablemente 
con el buen juicio” (Steinberg, 2004, p. 56). 


Lateralización La corteza cerebral (el nivel más elevado del 
desarrollo cerebral) está dividida en dos mitades o hemisferios 
(vea la figura 2.6). La lateralización implica la especialización de 


Amígdala 

Sede de las emociones como la irritación. las funciones de cada hemisferio cerebral (Van Ettinger-Veenstra 
Esta zona se desarrolla rápidamente, et al., 2010). En las personas con cerebro intacto, hay zonas con 
antes que otras regiones que ayudan funciones especializadas. 

a regularla. 


Las principales investigaciones sobre los hemisferios cerebrales 
está relacionada con el lenguaje. En la mayoría de las personas, el 
habla y la gramática se localizan en el hemisferio izquierdo (Carota 
et al., 2010; Gazzaniga, 2010). Sin embargo, no todo el procesa- 
Hemisferio Hemisferio miento del lenguaje se lleva a cabo en este hemisferio (Phan y Vicario, 2010); por ejem- 
izquierdo derecho plo, tanto la comprensión del lenguaje como su uso apropiado en diferentes contextos, 
la valoración de la carga emocional del lenguaje y mucho del humor se localizan en el 
hemisferio derecho (Kensinger y Choi, 2009). Además, cuando un niño pierde una parte 
del hemisferio izquierdo debido a algún accidente, cirugía para tratar epilepsia u otro 
motivo, el hemisferio derecho puede reconfigurarse para incrementar el procesamiento 
del lenguaje (Staudt, 2010). 

Debido a las diferencias entre las funciones de los dos hemisferios cerebrales, se habla de 
predominio del hemisferio izquierdo o derecho. Desafortunadamente, esto tiene mucho 
de exageración. Por ejemplo, los legos y los medios de comunicación exageran la espe- 
cialización hemisférica y afirman que el hemisferio izquierdo es lógico y el derecho, crea- 
tivo. Sin embargo, la mayoría de las funciones más complejas (como el pensamiento 
lógico y creativo) de las personas normales requieren la comunicación entre ambos lados 
del cerebro (Baars y Gage, 2010). Los científicos que estudian el cerebro acostumbran ser 
muy cautos al hablar de predominio del hemisferio izquierdo o derecho, puesto que el 
cerebro es mucho más complejo de lo que estas frases sugieren. 


FIGURA 2.5 Cambios en el cerebro adolescente. 


FIGURA 2.6 Hemisferios Plasticidad Como hemos visto, el cerebro tiene plasticidad (Nelson, 2011; Toga 
del cerebro h A m 
©. CETEDro numano. Mazziotta, 2011). Lo que un niño hace puede modificar el desarrollo de su cerebro. 
En esta fotografía se pueden Cuando se pone a los estudiantes en entornos de aprendizaje óptimos, se estimula el 
a do desarrollo cerebral (Goswami, 2010). 
cerebro humanú El notable caso de Michael Rehbein ilustra la plasticidad del cerebro. Cuando Michael 
tenía cuatro años y medio, comenzó a sufrir convulsiones incontrolables, hasta 400 por día. 
Los médicos dictaminaron que la única solución era extirpar el hemisferio izquierdo, donde 
e > estaban ocurriendo las descargas. Michael tuvo su primera cirugía mayor a los siete años y 
Lateralización Especialización de las e ipep i i 
funciones de cada hemisferio del otra a los 10. Aunque la recuperación fue lenta, su hemisferio derecho comenzó a reorgani- 
cerebro, zarse y, finalmente adoptó funciones como el habla, que normalmente se produce en el hemis- 
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ferio izquierdo (vea la figura 2.7). Personas como Michael son pruebas vivientes del 
asombroso crecimiento de la plasticidad del cerebro y de su capacidad para adaptarse 
y recuperarse de la pérdida de tejido. 


Cerebro y educación en la niñez Desafortunadamente, muchas afirmacio- 
nes sobre las implicaciones de las neurociencias en la educación de los niños son, 
en el mejor de los casos, especulativas, y muchas veces están muy alejadas de lo que 
realmente saben los neurocientíficos del cerebro (Geake, 2010). Basta oír lo que se 
dice sobre personas con predominio del hemisferio izquierdo, supuestamente más 
lógicas, y personas con predominio del hemisferio derecho, supuestamente más crea- 
tivas, para entender lo incorrectas que pueden ser las relaciones entre neurociencias 
y educación del cerebro (Sousa, 1995). 

Otro vínculo muy difundido entre neurociencias y educación del cerebro es la 
aseveración de que hay un periodo crítico o sensible (una oportunidad biológica) en 
que el aprendizaje es más fácil y eficaz, y se retiene mejor que en etapas posteriores. 
Sin embargo, algunos especialistas en desarrollo cerebral y aprendizaje han llegado 
a la conclusión de que el concepto de periodos críticos es muy exagerado (Blakemore 
y Choudhury, 2006). Un reconocido neurocientífico dijo a un grupo de educadores 
que si bien el cerebro del niño adquiere mucha información durante los primeros 
años, es muy probable que la mayor parte del aprendizaje tenga lugar cuando se a) 
estabiliza la formación sináptica, que es después de los 10 años (Goldman-Rakic, 
1996). 

Una importante cuestión relacionada con el desarrollo del cerebro es qué se 
produce primero, los cambios biológicos en el cerebro o las experiencias que esti- 
mulan estos cambios (Lerner, Boyd y Du, 2008). Tomemos un reciente estudio en 
el que se descubrió que la corteza prefrontal se engruesa y se forman más conexio- 
nes cerebrales cuando los adolescentes se resisten a la presión de sus amigos (Paus 
et al., 2008). Los científicos aún deben determinar si primero ocurren los cambios 
en el cerebro o si éstos son resultados de experiencias con compañeros, padres y 
otros. Nuevamente nos topamos con el dilema de la herencia biológica, la influencia 
del entorno, tan prominente al examinar el desarrollo infantil y adolescente. 

Considerando el sensacionalismo y las exageraciones sobre la educación del cere- 
bro que impera en los medios, ¿qué podemos concluir del estado actual del conoci- 


miento al aplicar a la educación las cada vez más numerosas investigaciones sobre el FIGURA 2.7 Plasticidad en 
desarrollo cerebral? los hemisferios cerebrales. 
o Las experiencias tempranas y tardías, entre ellas las educativas, son muy importantes a) Michael Rehbein a los 


14 años. b) El hemisferio 
derecho de Michael (derecha) 
se reorganizó para asumir las 


para el desarrollo del cerebro. Durante la adolescencia ocurren cambios importantes en 
el cerebro a nivel celular y estructural (Paus, 2009) 


o Las conexiones sinápticas entre neuronas pueden cambiar drásticamente como conse- funciones del lenguaje que 
cuencia de las experiencias de aprendizaje de niños y adolescentes (Nelson, 2011). Se normalmente se producen en 
fortalecen las conexiones entre neuronas que utilizan los niños cuando concentran su zonas correspondientes al 


hemisferio izquierdo de un 
cerebro intacto (izquierda). Sin 
embargo, el hemisferio derecho 


atención, recuerdan o piensan, lo mismo que cuando leen, escriben o resuelven tareas 
de matemáticas. En cambio, las conexiones que no se utilizan son sustituidas por otras 


rutas o simplemente desaparecen. no es tan eficiente como el 
o El desarrollo del nivel más elevado del cerebro, la corteza prefrontal, donde ocurren prin- izquierdo, por lo cual requiere 
cipalmente los procesos cognitivos más importantes, como el pensamiento, el razona- movilizar más zonas para 


miento y la toma de decisiones, continúa cuando menos hasta la adolescencia (Steinberg, procesar el habla. 


2009). Este desarrollo de la corteza prefrontal consiste en que, de ser difusa, se enfoca 
y aumenta su eficiencia para procesar la información (Diamond, Casey y Munakata, 
2011). A medida que la activación de la corteza prefrontal se focaliza, aumenta el con- 
trol cognitivo. Este proceso queda ejemplificado cuando los niños, al crecer, centran 
mejor su atención y no hacen caso de distracciones mientras estudian. 

e A pesar del aumento de la activación focal de la corteza prefrontal a medida que los 
niños crecen, los cambios cerebrales durante la adolescencia presentan dificultades rela- 
cionadas con un mayor control cognitivo. En la adolescencia, la amígdala, que participa 
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en el procesamiento de las emociones, madura más 
pronto que la corteza prefrontal, lo que explica los pro- 
blemas por los que pasan los adolescentes para controlar 
sus emociones y su tendencia a arriesgarse (Steinberg, 
2009). 

e El cerebro trabaja siguiendo rutas específicas e integrando 
funciones. Según los expertos Kurt Fisher y Mary Helen 
Immordino-Yang (2008): 


Una de las lecciones de las neurociencias de la educación, 
incluso en esta etapa del desarrollo, es que los niños aprenden 
siguiendo rutas específicas, aunque no actúan ni piensan (...) en 
secciones ... Por una parte, construyen su aprendizaje a través 
de rutas específicas definidas por un contenido particular, como 
matemáticas o historia, pero por la otra hacen conexiones entre 
estas rutas. 


Esquemas En la teoría de Piaget, La lectura es un excelente ejemplo de cómo el cerebro sigue rutas específicas, y cómo 


acciones o representaciones mentales 
que organizan el conocimiento. 


éstas se integran (Goswami, 2011). Pensemos en un niño al que su maestro le pide que lea 
en voz alta ante la clase. En el niño, se transmite información de los ojos al cerebro y luego 


pasa por varios sistemas cerebrales, que traducen los patrones en blanco y negro a códigos 
de letras, palabras y asociaciones. El resultado se pasa en forma de mensajes a los labios y 
lengua del niño. El propio don del lenguaje es posible porque los sistemas cerebrales están 
organizados para procesar el habla. 


¿Cuáles son las aplicaciones de la investigación del 
desarrollo cerebral a la educación de niños y adoles- 
centes? 


Estas conclusiones indican que la educación de niños y adolescentes 
puede beneficiar el aprendizaje y el desarrollo cognitivo en esas edades 
(Howard-Jones, 2010; Nelson, 2011). En adelante, cuando sea apropiado, nos 
detendremos en investigaciones sobre el desarrollo del cerebro y de la educa- 
ción infantil. 


TEORÍA DE PIAGET 


El poeta Noah Perry una vez preguntó: “¿Quién sabe en qué piensa un niño?” 
El famoso psicólogo suizo Jean Piaget (1896-1980) lo sabía mejor que nadie. 


Procesos cognitivos ¿Qué procesos utilizan los niños para construir su 
conocimiento del mundo? Piaget subrayó que los siguientes procesos son 
sumamente importantes: esquemas, asimilación y acomodación, organización 
y equilibrio. 


Esquemas Piaget (1954) afirmó que a medida que el niño trata de construir 
una concepción del mundo, el cerebro en desarrollo crea esquemas, que no 
son otra cosa que acciones o representaciones mentales que organizan el cono- 
cimiento. Según la teoría de Piaget, los esquemas de comportamiento (activi- 
dades físicas) caracterizan la etapa de la infancia, en tanto que los esquemas 
mentales (actividades cognitivas) se desarrollan durante la niñez. Los esquemas 
de un bebé están estructurados por actos simples realizados sobre objetos, 
como chupar, mirar y asir. Los niños de más edad tienen esquemas que inclu- 
yen estrategias y planes para resolver problemas. Por ejemplo, un niño de seis 
años puede tener un esquema con una estrategia para clasificar objetos por 
tamaño, forma o color. Para cuando llegamos a la edad adulta, hemos formado 
un número enorme de esquemas, que van desde cómo manejar un coche hasta 
cómo equilibrar un presupuesto o cuál es nuestro concepto de justicia. 


Asimilación y acomodación Para explicar la manera en que los niños 
usan y adaptan sus esquemas, Piaget formuló dos conceptos: asimilación y 
acomodación. 


La asimilación ocurre cuando el niño incorpora nueva informa- 
ción a esquemas preexistentes. La acomodación se produce cuando 
el niño ajusta sus esquemas para adaptarlos a información y expe- 
riencias nuevas. 

Tomemos una niña de ocho años a la que se le da un martillo 
y un clavo para que cuelgue un cuadro en la pared. Nunca ha 
utilizado un martillo, pero a partir de lo que ha observado en otros, 
se da cuenta de que es un objeto que debe sostenerse, que se hace 
mover por el mango para golpear el clavo y que generalmente debe 
golpear varias veces. Al reconocer cada una de estas acciones, 
adapta su comportamiento a un esquema que ya tiene (asimila- 
ción). Pero el martillo es pesado, por lo que lo sostiene cerca de la 
parte superior. Golpea demasiado fuerte y el clavo se dobla, así que 
ajusta la fuerza de sus golpes. Estos ajustes reflejan su capacidad 
de modificar ligeramente su concepción del mundo (acomoda- 
ción). De la misma manera en que la asimilación y acomodación 
son necesarias en este ejemplo, también son necesarias en muchos 
de los problemas de razonamiento del niño (vea la figura 2.8). 


La asimilación ocurre cuando 


una persona incorpora nueva 
información a sus esquemas 
de conocimiento preexisten- 
tes. ¿Cómo puede esta niña 
de ocho años usar por pri- 
mera vez un martillo y un 
clavo, a partir de los esque- 
mas de conocimiento que 
tenía de estos objetos? 


Organización Para que el mundo tenga sentido —decía Piaget—, 

los niños organizan cognitivamente sus experiencias. Según la teoría piagetiana, la orga- 
nización consiste en agrupar comportamientos y pensamientos aislados en un sistema de nivel 
más complejo. El continuo perfeccionamiento de esta organización es parte inherente 
del desarrollo. Una niña que tiene una idea muy vaga de cómo usar un martillo, también 
puede tener una idea igualmente vaga sobre cómo emplear otras herramientas. Pero cuando 
aprende a utilizarlas, relaciona los usos y organiza sus conocimientos. 


Equilibrio y etapas del desarrollo Piaget propuso el concepto de equilibrio para expli- 
car de qué manera los niños pasan de una etapa de pensamiento a la siguiente. El cambio 
ocurre conforme los niños experimentan conflictos cognitivos, o sea desequilibrios, al tratar 
de comprender el mundo. Al cabo, resuelven el conflicto y llegan a un balance o equilibrio 
intelectual. Piaget señaló que existe una considerable fluctuación entre estados de equilibrio 
y desequilibrio cognitivos a medida que la asimilación y la acomodación se coordinan para 
producir un cambio cognitivo. Por ejemplo, si una niña piensa que la cantidad de un líquido 
cambia simplemente por verterlo a un recipiente cuya forma es distinta (como de un reci- 
piente bajo y ancho a otro alto y estrecho), le podría intrigar de dónde proviene el líquido 
“adicional”, y si en realidad hay más líquido para poder beberlo. La niña resolverá estos 
enigmas conforme progrese su pensamiento. En el mundo cotidiano, la niña se enfrenta 
constantemente a tales paradojas e incongruencias. 

La asimilación y la acomodación siempre llevan al niño a un nivel más complejo. Para 
Piaget, la motivación para cambiar radica en la búsqueda interna de equilibrio. A medida que 
se ajustan esquemas antiguos y surgen otros, el niño organiza y reorganiza los esquemas 
viejos y nuevos. Finalmente, la nueva organización es fundamentalmente distinta de la orga- 
nización anterior; es una nueva forma de pensamiento. 

Según Piaget, el resultado de estos procesos es que los individuos pasan por cuatro etapas 
de desarrollo. Una forma diferente de comprender el mundo hace que una etapa sea más 
avanzada que la anterior. La cognición es cualitativamente distinta en una etapa en compa- 
ración con otra. En otras palabras, la forma en que una niña razona en una etapa es distinta 
de la que utilizaba en la precedente. 


Etapas de Piaget Las etapas de Piaget están relacionadas* con la edad y se caracterizan 
por formas diferentes de pensar. Piaget propuso cuatro etapas de desarrollo cognitivo: sen- 
soriomotriz, preoperacional, operacional concreto y operacional formal (vea la figura 2.9). 


*Nota del revisor: Si bien Piaget propone edades, éstas no son determinantes en el desarrollo, ya que dependen de la inter- 
acción del sujeto con el objeto de conocimiento. 
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La acomodación ocurre 
cuando se ajustan los esque- 
mas de conocimiento a una 
nueva información. ¿Cómo 


ajusta la niña sus esquemas 
sobre los martillos y clavos 
cuando logra colgar el cua- 
dro? 


FIGURA 2.8 Asimilación y 


acomodación. 


Asimilación Concepto piagetiano 
que explica la incorporación de nueva 
información a conocimientos preexis- 
tentes (esquemas). 


Acomodación Concepto piagetiano 
que postula el ajuste de esquemas 
para adaptarlos a nuevas experiencias 
e información. 


Organización Concepto piagetiano 
según el cual comportamientos aisla- 
dos se agrupan en un sistema cog- 
noscitivo más complejo y de funcio- 
namiento más ágil: agrupar o disponer 
objetos en categorías. 


Equilibrio Mecanismo propuesto 
por Piaget para explicar cómo los 
niños pasan de una etapa de pensa- 
miento a la siguiente. El cambio ocurre 
a medida que los niños experimentan 
conflictos cognitivos, o desequilibrio, 
para tratar de comprender el mundo. 
Finalmente, resuelven el conflicto y 
llegan a un balance, o equilibrio, del 
pensamiento. 
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Etapa 
sensoriomotriz 


Los niños se forman una 
concepción del mundo me- 
diante la coordinación de 
experiencias sensoriales 
con actos físicos. Avanzan 
del acto reflejo e instintivo 
cuando nacen, al inicio del 
pensamiento simbólico 
hacia el final de la etapa. 


Del nacimiento a los 
dos años de edad 


Etapa 
preoperacional 


Etapa 
operacional concreta 


Etapa operacional 
formal 


El adolescente razona con 
formas más abstractas, 
idealistas y lógicas. 


El niño comienza a repre- 
sentar el mundo con pala- 
bras e imágenes, que ex- 
presan un pensamiento 
simbólico y van más allá 
de relacionar la informa- 
ción sensorial con los 
actos físicos. 


El niño razona lógicamente 
sobre sucesos concretos y 
clasifica objetos en dife- 
rentes conjuntos. 


De los 11 años 
hasta la edad adulta 


De dos a siete años De siete a 11 años 


FIGURA 2.9 Las cuatro etapas piagetianas del desarrollo cognitivo. 


sihhi 


DESARROLLO 


Etapa sensoriomotriz Primera 
etapa piagetiana, que abarca del naci- 
miento a los dos años. Los niños se 
forman una concepción del mundo 
coordinando experiencias con accio- 
nes motoras. 


Etapa preoperacional Segunda 
etapa piagetiana, de los dos a los 
siete años. Aumenta el pensamiento 
simbólico, pero aún no está presente 
el pensamiento operacional. 


Etapa de función simbólica Primer 
periodo del pensamiento preoperacio- 
nal, que ocurre entre los dos y cuatro 
años. Se desarrolla la capacidad de 
representar un objeto que no está 
presente y aumenta el pensamiento 
simbólico; presencia del egocen- 
trismo. 


Etapa sensoriomotríz La etapa sensoriomotriz que abarca del nacimiento a los dos años 
de edad, es la primera etapa piagetiana. En ella los niños se forman una concepción del 
mundo coordinando sus experiencias sensoriales (como ver y oír) con sus acciones motoras 
(alcanzar, tocar), simbiosis de donde surge el término sensoriomotriz. Al inicio de esta etapa, 
los niños presentan poco más que patrones reflejos para adaptarse al mundo. Hacia el final 
de ella, muestran patrones sensoriomotrices mucho más complejos. 


Etapa preoperacional La etapa preoperacional es la segunda etapa piagetiana. Abarca 
de los dos a los siete años y consiste en un pensamiento más simbólico que sensoriomotriz, 
aunque todavía no comprende el pensamiento operacionan. Es más egocéntrico e intuitivo 
que lógico. 

El pensamiento preoperacional puede dividirse en dos etapas: de la función simbólica y 
del pensamiento intuitivo. La etapa de la función simbólica ocurre aproximadamente entre 
los dos y cuatro años. En esta etapa, el niño adquiere la capacidad de representar mentalmente 
un objeto que no está presente. Esto amplía el mundo mental del niño a nuevas dimensiones. 
El mayor uso del lenguaje y el inicio de los juegos de representación son ejemplos del surgi- 
miento del pensamiento simbólico en este periodo de la niñez temprana. Los niños comien- 
zan a trazar dibujos garabateados para representar personas, casas, coches, nubes y otros 
aspectos del mundo. Posiblemente porque a los niños pequeños no les preocupa mucho el 
realismo, sus dibujos son caprichosos e inventivos (Winner, 1986). Una niña de tres años y 
medio miró los garabatos que acababa de dibujar y los describió como un pelícano besando 
a una foca (vea la figura 2.104). En los años de la escuela primaria, los dibujos infantiles 
adquieren mayor realismo, nitidez y precisión (vea la figura 2.10b). 

A pesar de que cuando los niños pequeños hacen progresos claros en esta etapa, su pen- 
samiento preoperacional aún tiene una importante limitación: el egocentrismo, que no es más 
que la incapacidad de distinguir entre la propia perspectiva y la de otra persona. Piaget y Barbel 
Inhelder (1969) estudiaron inicialmente el egocentrismo de los niños pequeños por medio de 
la tarea de las tres montañas (vea la figura 2.11). Un niño camina alrededor de una maqueta 


de montañas y se familiariza con su aspecto desde distintas pers- Más 
pectivas. El niño también puede ver que hay otros objetos en las ojos Nariz 
montañas. Luego se sienta a un lado de la mesa sobre la que están  [Pelícano 
puestas las montañas. El experimentador mueve un muñeco a dis- 
tintos lugares de la mesa. En cada lugar, se pide al niño que selec- 
cione de una serie de fotografías la que refleje con mayor exactitud 
lo que ve el muñeco. Muchas veces, los niños en la etapa preope- 
racional eligen la imagen que refleja el lugar donde ellos están sen- 
tados, en vez del punto de vista del muñeco. 

¿Qué otros cambios cognoscitivos ocurren en la etapa preo- 
peracional? La etapa de pensamiento intuitivo es la segunda fase 


a) 
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b) 


del pensamiento preoperacional, que se inicia a los cuatro años y FIGURA 2.10 Cambios en el desarrollo de los dibu- 


termina hacia los siete. En esta etapa los niños comienzan a uti- jos infantiles. 


lizar un razonamiento primitivo y quieren saber la respuesta a a) Dibujo simbólico de una niña de tres y medio años. A la 
todo tipo de preguntas. Piaget llamó a esta etapa intuitiva, porque mitad de su dibujo, la pequeña artista dijo que era “un 
los niños se muestran muy seguros de sus conocimientos y com-  pelícano besando a una foca”. b) Este dibujo de un niño de 


prensión, y sin embargo, no saben qué es lo que saben. Es decir, 
dicen que saben algo, pero lo saben sin valerse del pensamiento 
racional. 

Un ejemplo de las limitaciones de la capacidad de razonamiento de los niños pequeños 
es la dificultad que tienen para clasificar las cosas en categorías correctas (vea la colección de 
objetos en la figura 2.12a). Si le dieran estas instrucciones: “junte las cosas que considere que 
están relacionadas entre sí”, probablemente agruparía los objetos por tamaño y forma. Su 
clasificación se parecería a la que se muestra en la figura 2.12b). Frente a una colección simi- 
lar de objetos que pueden clasificarse a partir de dos o más propiedades, los niños preopera- 
cionales pocas veces son capaces de utilizar de manera congruente estas propiedades para 
clasificar los objetos en los grupos apropiados. 

Muchos de estos ejemplos preoperacionales muestran una característica del pensamiento 
llamada centración, que consiste en focalizar (o centrar) la atención en una característica y 
excluir las demás. La centración es más patente en la falta de conservación del niño preope- 
racional, es decir, en la idea de que la característica de un objeto permanece igual, aun cuando 
el objeto cambie de aspecto. Por ejemplo, para los adultos es obvio que cierta cantidad de 
líquido es siempre la misma, sin que importe la forma que tenga el recipiente. Pero esto no 
es obvio para los niños pequeños. Más bien, se fijan en la altura del líquido en el recipiente. 
En esta tarea de conservación (la más famosa de Piaget) se le presentan a un niño dos reci- 


inventivo. 


Maqueta de las montañas 


El niño está sentado aquí 


FIGURA 2.11 Tarea de las tres montañas. 


11 años es más pulcro y realista, aunque también menos 


“Todavía no tengo todas las 
respuestas, pero estoy comen- 
zando a hacer las preguntas 
correctas.” 

O Lee Lorenz/The New Yorker 


Collection/ 
www.cartoonbank.com 


Foto 1 Foto 2 Foto 3 Foto 4 
(vista desde A) (vista desde B) (vista desde C) (vista desde D) 


El modelo de tres montañas ubicado en la extrema izquierda muestra la perspectiva de un niño desde el lugar A, donde está sentado. 
Los cuatro cuadrados representan imágenes de las montañas desde diferentes perspectivas del modelo: A, B, C y D. El investigador pide 
al niño que identifique en la fotografía cómo se verían las montañas desde la posición B. Para identificar la foto correctamente, el niño 
debe adoptar la perspectiva de una persona que está en el lugar B. Invariablemente, el niño que piensa de modo preoperacional no 
puede realizar esta tarea. Cuando se le pregunta cómo se ven las montañas desde la posición B, selecciona la foto 1, tomada desde el 
lugar A (el lugar que ocupa el niño en ese momento) en vez de la foto 2, que es la perspectiva correcta. 


42 Capítulo 2 Desarrollo cognitivo y del lenguaje 


FIGURA 2.12 Colecciones. 


a) Colección de objetos al azar 
b) Colección ordenada de A O 
objetos. 


Etapa de pensamiento intui- a) 
tivo Segundo periodo del pensa- 
miento preoperacional, que abarca de 


los cuatro a los siete años. Los niños 

comienzan a utilizar un razonamiento A A A 
primitivo y quieren saber la respuesta 

a todo tipo de preguntas. Se muestran 

muy seguros de sus conocimientos, A A A 
pero no saben cómo los adquirieron. b) 


Centración Focalizar o centrar la 
atención en una característica, exclu- 
yendo las demás. Característica del 


pensamiento preoperacional. pientes idénticos, cada uno lleno de líquido hasta el mismo nivel (vea la figura 2.13). Se le pre- 


Conservación Idea de que la carac- gunta al niño si los recipientes tienen la misma cantidad de líquido; normalmente, responde 


terística de un pan E que sí. Luego se vierte el líquido de un recipiente en un tercero, que es más alto y delgado. 
tante, ando éste cambi Sa AS > P aus A 
apeh io nl dad peca E Entonces se pregunta al niño si la catidad de líquido en el recipiente alto y delgado es igual 
que se desarrolla en la etapa opera- al líquido que permanece en el segundo recipiente original. Por lo regular, los niños de siete 
cional concreta según Piaget. u ocho años dicen que no. Justifican su respuesta refiriéndose a la diferencia entre las alturas 
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FIGURA 2.13 Tarea de conservación de Piaget. 


Esta conocida prueba de Piaget sobre el trasvase de líquidos tiene por objetivo determinar si un niño puede pensar operacionalmente, es 
decir, si puede revertir mentalmente las acciones y demostrar la conservación de la sustancia. a) Se presentan al niño dos recipientes 
idénticos. Luego, el experimentador vierte el líquido de B en C, que es más alto y delgado que A y B. b) Se le pregunta al niño si estos 
recipientes (A y C) contienen la misma cantidad de líquido. El niño preoperacional dice “no”. Cuando se le pide que indique el recipiente 
que tiene más líquido, el niño preoperacional señala el más alto y delgado. 


o anchos de los recipientes. En cambio, los niños mayores responden afirmativamente 
y justifican sus respuestas correctamente. Si se vierte el líquido en el recipiente ante- 
rior, la cantidad sigue siendo la misma. Desde el punto de vista de Piaget, no cumplir 
la tarea de la conservación del líquido indica que el niño está en la etapa preopera- 
cional de pensamiento, mientras que superar la prueba señala que está en la etapa 
operacional concreta (lo que veremos más adelante). 

Según Piaget, los niños preoperacionales tampoco pueden realizar lo que él lla- 
maba operaciones, esto es, representaciones mentales reversibles. Por ejemplo, en la tarea 
del trasvase de líquidos, los preescolares tienen dificultades para entender que rever- 
tir una acción produce aproximadamente las condiciones originales de la que partió. 
Otros dos ejemplos pueden ser de ayuda para comprender los conceptos de operacio- 
nes de Piaget. Un niño pequeño puede saber que 4 + 2 = 6, pero no entender que el 
inverso, 6 — 2 = 4, también es correcto. O digamos que un preescolar siempre va a 
pie a casa de un amigo, pero de regreso lo traen en coche. Si se le pide que vuelva a 
su casa a pie desde la casa de su amigo, probablemente responderá que no conoce el 
trayecto, porque nunca lo ha caminado. 

Algunos especialistas en desarrollo piensan que Piaget no estaba totalmente en lo 
correcto en su estimación del momento en que surgen las nociones de conservación. 
Por ejemplo, Rochel Gelman (1969) entrenó a niños preescolares para que prestaran 
atención a los aspectos relevantes de la tarea de conservación, con lo que mejoró sus 
habilidades. 

Además, los niños presentan distintos niveles para alcanzar la noción de la con- 
servación. Los investigadores han descubierto que 50% de ellos aprenden la noción de 
conservación de la masa entre los seis y los nueve años; 50% demuestra la noción 
de conservación de la longitud entre los cuatro y nueve años; 50% la noción de con- 
servación del área entre los siete y nueve años, y 50% no asimilan la noción de 
conservación del peso sino hasta los ocho o 10 años (Horowitz et al., 2005; Sroufe et 
al., 1992). 
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FIGURA 2.14 Clasificación: una 
importante habilidad del pensa- 
miento operacional concreto. 


Árbol genealógico de cuatro generacio- 
nes (I a IV). El niño preoperacional tiene 
dificultades para clasificar a los miem- 
bros de cuatro generaciones; el niño 
operacional concreto puede clasificar a 
los miembros, vertical, horizontal y obli- 
cuamente (hacia arriba, hacia abajo y en 
diagonal). Por ejemplo, el niño opera- 
cional concreto comprende que el 
miembro de una familia puede ser hijo, 
hermano o padre al mismo tiempo. 


Otra característica de los niños preoperacionales es que hacen muchas preguntas. Este 
verdadero bombardeo se inicia hacia los tres años. A los cinco han agotado a los adultos que 
los rodean a fuerza de porqués. Las preguntas con porqués marcan el surgimiento de interés 
del niño en entender por qué las cosas son como son. Veamos estos ejemplos de las pregun- 


tas de los niños de entre cuatro y seis años (Elkind, 1976): 


¿Por qué crecemos? 

¿Quién era la mamá cuando todos eran bebés? 
¿Por qué se caen las hojas? 

¿Por qué brilla el Sol? 


Etapa operacional concreta La etapa operacional concreta es la tercera fase piagetiana 
del desarrollo cognitivo, y abarca de los siete a los 11 años. El pensamiento operacional con- 
creto consiste en utilizar operaciones. El razonamiento lógico reemplaza al intuitivo, aunque 
sólo en situaciones concretas. Están presentes las habilidades de clasificación, aunque no se 


resuelven problemas abstractos. 


Una operación concreta es una operación mental reversible relacionada con objetos reales 
y concretos, que permite al niño coordinar varias características, en vez de concentrarse en 
una sola propiedad de un objeto. A nivel operacional concreto, los niños pueden hacer men- 
talmente lo que antes sólo podían hacer físicamente, y pueden revertir operaciones concretas. 


Una importante operación concreta es clasificar o dividir cosas en conjuntos o subcon- 
juntos y considerar sus relaciones. Por ejemplo, la capacidad de razonar sobre el árbol genea- 
lógico de cuatro generaciones revela una habilidad operacional concreta del niño (Furth y 
Wachs, 1975). En el árbol genealógico que se muestra en la figura 2.14 se ve que el abuelo 
(A) tuvo tres hijos (B, C y D), que cada uno de éstos tuvo seis hijos (E a J) y que uno de 
estos hijos (J) tuvo tres hijos (K, L y M). Los pensadores operacionales concretos comprenden 
la clasificación. Por ejemplo, pueden razonar que la persona J puede ser al mismo tiempo 


padre, hermano o nieto. Un pensador preoperacional no puede hacerlo. 


Etapa operacional concreta Ter- 
cera etapa del desarrollo cognitivo, 
que ocurre entre los siete y 11 años 
de edad. El niño piensa operacional- 
mente y el razonamiento lógico reem- 
plaza al intuitivo, aunque sólo en 
ocasiones concretas. Se manifiestan 
habilidades de clasificación, aunque 
los problemas abstractos presentan 
dificultades. 
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Como acabamos de ver, los niños pequeños piensan en un 
plano distinto al de los mayores. A continuación se descri- 
ben algunas estrategias que facilitan el desarrollo del pensa- 
miento de los más pequeños. 


1. Permita que los niños experimenten libremente con 
materiales. Por ejemplo, dé a los niños tazas de diver- 
sos tamaños, un arenero o recipientes con agua. Al ver- 
ter la arena o el agua de una taza en la otra, 
comenzarán a entender los conceptos de reversibilidad 
y conservación. Si se permite a los niños “jugar” con 
materiales en una mesa de ciencias, es muy probable 
que comiencen a clasificar objetos. 

2. Pida a los niños que comparen. Por ejemplo, que com- 
paren conceptos como mayor, menor, más ancho, más 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con pensadores preoperacionales 


4. Pida a los niños que dibujen escenas con perspectiva. 


Estimúlelos para que hagan que los objetos de sus 
dibujos aparezcan en el mismo lugar de la escena que 
están observando. Por ejemplo, si ven un caballo al 
final de un campo, deben ponerlo en el mismo lugar 
en el dibujo. 


. Construya un plano inclinado o loma. Permita que los 


niños hagan rodar canicas de diversos tamaños por el 
plano. Pídales que comparen las velocidades con que 
las canicas de distintos tamaños llegan hasta el fondo. 
Esto les ayudará a comprender el concepto de veloci- 
dad. 


. Pida a los niños que justifiquen sus respuestas al sacar 


conclusiones. Por ejemplo, cuando afirman que verter 


pesado o más largo. 


3. Haga que los niños experimenten con operaciones de 
ordenamiento. Por ejemplo, pida a los niños que ali- 
neen en filas de lo más largo a lo más corto y vice- 
versa. Presente ejemplos de ciclos de la vida animal 


un líquido de un recipiente corto y ancho en otro del- 
gado y alto hace que el líquido cambie de volumen, 
pregunte: “¿Por qué piensas que es así?” o “¿Cómo se 
lo demostrarías a tus amigos?”. Estas preguntas les ayu- 
darán a pensar de modo más lógico. 


y vegetal, como fotografías del desarrollo de la mari- 
posa o la germinación de frijoles o de granos de maíz. 


Seriación Operación concreta que 
consiste en ordenar estímulos según 
una dimensión cuantitativa. 


Transitividad Capacidad de razonar 
y combinar lógicamente relaciones. 


Etapa operacional formal Cuarta 
etapa del desarrollo cognitivo de 
Piaget, que surge entre los 11 y 15 
años; el pensamiento se hace más 
abstracto, idealista y lógico. 


Algunas tareas piagetianas exigen que el niño razone sobre relaciones entre clases. Una de 
estas tareas es la seriación, la operación concreta que implica ordenar estímulos en una 
dimensión cuantitativa (como longitud). Para saber si los estudiantes pueden seriar, el maes- 
tro pone al azar ocho palillos de diferentes longitudes en una mesa y les pide a los niños que 
los ordenen por longitud. Muchos niños pequeños terminan con dos o tres grupos pequeños 
de palillos “grandes” o “chicos”, en lugar de ordenar correctamente los ocho palillos. Otra 
estrategia errónea que utilizan es alinear la parte superior de los palillos y pasar por alto la 
parte inferior. El pensador operacional concreto comprende simultáneamente que cada pali- 
llo debe ser más largo que el precedente y más corto que el siguiente. 

La transitividad consiste en la capacidad de razonar y combinar lógicamente relaciones. 
Si hay una relación entre un objeto y otro, y también existe entre este segundo objeto y un 
tercero, entonces la relación es válida entre el primer y tercer objetos. Por ejemplo, considere 
tres palillos (A, B y C) de diferentes longitudes. A es el más largo, B es el intermedio y C es 
el más corto. ¿El niño entiende que si A es más largo que B, y B es más largo que C, enton- 
ces A es más largo que C? En la teoría de Piaget, los pensadores operacionales lo comprenden, 
en tanto que los pensadores preoperacionales no pueden hacerlo. 


Etapa operacional formal La etapa operacional formal, que surge entre los 11 y 15 años, 
es la cuarta etapa, y final, del desarrollo cognitivo de Piaget. En ella los individuos pasan del 
razonamiento sobre experiencias concretas y piensan de modos más abstractos, idealistas y 
lógicos. 

La cualidad abstracta del pensamiento operacional formal es evidente cuando se deben 
solucionar problemas verbales. El pensador operacional concreto necesita ver los elementos 
concretos A, B y C para hacer la inferencia lógica que si A = B y B = C, entonces A = C. 
En contraste, el pensador operacional formal puede resolver este problema si se formula 
verbalmente. 
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Como vimos, durante la mayor parte de la primaria los niños 
piensan a nivel operacional concreto, un nivel de pensa- 
miento distinto del que tienen los niños pequeños y los ado- 
lescentes. A continuación se describen algunas estrategias 
que facilitan el avance del pensamiento de los niños a nivel 
operacional concreto. 


1. Estimule a los estudiantes para que descubran concep- 
tos y principios. Haga preguntas relevantes sobre lo que 
están estudiando, para ayudarlos a concentrarse en 
algún aspecto del aprendizaje. Absténgase de responder 
directamente sus preguntas. Intente que lleguen a las 
respuestas mediante su propio razonamiento. 

2. Involucre a los niños en tareas operacionales. Entre las 
tareas operacionales se encuentran sumar, restar, multi- 
plicar, dividir, ordenar, seriar y revertir. Hágales explí- 
cita la reversibilidad de estas operaciones. Por ejemplo, 
muéstreles que restar es lo inverso de sumar. Para estas 


3. 


tareas, utilice materiales concretos (es decir, cosas que 
manipular), y quizá después podría presentarles los sím- 
bolos matemáticos. 

Planifique actividades en las cuales los estudiantes prac- 
tiquen el concepto de jerarquías de clasificación ascen- 
dente y descendente. Pida a sus alumnos que 
clasifiquen lo siguiente por tamaños (como de mayor a 
menor): la ciudad de Atlanta, el estado de Georgia, el 
país Estados Unidos, el hemisferio occidental y el pla- 
neta Tierra. 


. Incluya actividades que requieran manejar las nociones 


de conservación de la superficie, el peso y el volumen. 
Debe tener en cuenta que hay grandes variaciones en 
cuanto a cómo comprenden la conservación entre un 
dominio y otro. 


. Siga pidiendo a los estudiantes que justifiquen sus res- 


puestas cuando resuelvan los problemas. Ayúdeles a 
verificar la validez y exactitud de sus conclusiones. 


Junto con la naturaleza abstracta del pensamiento operacional formal se encuentran las 
capacidades de idealizar e imaginar posibilidades. En esta etapa, los adolescentes especulan 
largamente sobre las cualidades ideales que desean en ellos mismos y los demás. Estos pen- 
samientos idealistas pueden convertirse en fantasías. Muchos adolescentes se impacientan con 
sus ideales recién descubiertos y el problema de cómo materializarlos. 

Al tiempo que los adolescentes comienzan a pensar de modo más abstracto e idealista, 
también empiezan a hacerlo de modo más lógico. Como pensadores operacionales formales, 
razonan de modo más científico. Elaboran planes para resolver problemas de los adolescentes 


¿Acaso la capacidad de los adolescentes de razonar hipotéticamente y comparar lo ideal 
con lo real los hace participar en manifestaciones, como esta protesta para mejorar las 
relaciones entre grupos étnicos? ¿Qué otras causas podrían ser atractivas para las recién 
descubiertas capacidades cognoscitivas de razonamiento hipotético-deductivo y del pensa- 
miento idealista de los adolescentes? 
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y prueban sistemáticamente soluciones. El término usado por Piaget de razo- 
namiento hipotético-deductivo abarca el concepto de que los adolescentes 
pueden formular hipótesis (las mejores corazonadas) sobre formas de resolver 
problemas y llegar a conclusiones de modo sistemático. Los pensadores ope- 
racionales formales comprueban sus hipótesis con preguntas y pruebas elegi- 
das juiciosamente. En contraste, muchas veces los pensadores operacionales 
concretos no comprenden la relación entre una hipótesis y una prueba bien 
elegida para comprobarla, y se aferran obstinadamente a ideas que ya han sido 
descartadas. 

En la adolescencia también surge una forma de egocentrismo (Elkind, 
1978). El egocentrismo adolescente es una aguda conciencia de sí mismo, que 
los adolescentes manifiestan en la idea de que los demás están tan interesados 
en ellos como ellos están interesados en sí mismos. El egocentrismo adoles- 
cente también incluye el sentido de ser único en su tipo. Incluye el deseo de 
ser notado, visible y “estar en el primer plano”. 

El egocentrismo es un hecho normal más común en la etapa de la 
secundaria que en la preparatoria. Sin embargo, en algunas personas el 
egocentrismo adolescente fomenta comportamientos desenfrenados, con 
pensamientos suicidas, consumo de drogas y rechazo de los anticonceptivos 
en las relaciones sexuales. También hace que algunos adolescentes se sientan 


¿Qué caracteriza el egocentrismo adolescente? invulnerables. 


A 


INVESTIGACIÓN 


Razonamiento hipotético-deduc- 
tivo Concepto operacional formal 
piagetiano, en el que los adolescentes 
pueden desarrollar hipótesis para 
resolver problemas y sacar conclusio- 
nes sistemáticamente (deducir). 


Ahora bien, hay investigaciones que ponen en tela de juicio la veracidad de 

la hipótesis de las fábulas personales de la invulnerabilidad, las cuales revelan 

que muchos adolescentes no se sienten invulnerables (Reyna y Rivers, 2008). Las investigaciones 

más recientes indican que más que percibirse cómo invulnerables, muchos adolescentes se 
representan como vulnerables a sufrir una muerte prematura (Fischoff et al., 2010). 

Recientemente le pedí a un grupo de maestros que pusieran por escrito cómo aprovechan 

las etapa del desarrollo cognitivo de Piaget en su salón. A continuación aparecen algunos 

comentarios: 


NIÑEZ TEMPRANA Cuando enseño canciones a preescolares que están en la etapa preope- 
racional, les proyecto diapositivas de PowerPoint en el pizarrón. Algunas diapositivas tienen 
toda la letra de la canción y otras sólo las más importantes. También incluyo 
figuras e imágenes en el borde de la página. 


CONNIE CHRISTY, Primaria Aynor (programa preescolar) 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 50. GRADO Fn mi clase de ciencias de segundo año aplico 
el siguiente método para que los alumnos pasen del pensamiento concreto a uno más abs- 

y tracto: les encargo tareas y les pido que comenten lo que les asigné (por 
ejemplo, el objeto flotó o se hundió; cuando se agrega algo al sistema el resul- 
tado cambia). Luego, se formula una teoría o idea con las observaciones par- 
ticulares. Cuando los niños observan un suceso y explican lo que vieron, 
pueden pasar más fácilmente de lo concreto a lo abstracto. Aunque estos 
métodos funcionan bien con los alumnos, necesito repetirlos con frecuencia. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Invito a mis estudiantes de primero de secundaria a 
dar ejemplos de cómo han aplicado nuestras clases en el mundo real. Pueden ganar puntos 
extra, pero parece que les importan menos los puntos que tener la oportuni- 
dad de hablar de sus logros. Por ejemplo, luego de completar una unidad 
sobre Progresismo, un estudiante contó que se conectó a internet en la com- 
putadora de su casa y donó para los refugiados de Darfur el dinero que tenía 
planeado invertir en comprarse una nueva guitarra. Este estudiante tomó la 


Como vimos, los adolescentes piensan en un plano distinto 
al de los niños. A continuación se describen algunas estra- 
tegias eficaces para trabajar con adolescentes, que son pen- 
sadores operacionales formales. 


1. Comprenda que la mayoría de los adolescentes no son 
pensadores operacionales formales totalmente desarro- 
llados. Por consiguiente, muchas de las estrategias de 
enseñanza para la educación de los pensadores opera- 
cionales concretos también se aplican a los adolescen- 
tes más jóvenes. Como vimos en el apartado en “Desde 
la mirada de los maestros”, Jerri Hall, maestra de mate- 
máticas en la preparatoria Miller Magnet, de Georgia, 
subraya que cuando un programa de estudios es dema- 
siado formal y abstracto, hastía a los estudiantes. 

2. Proponga un problema e invite a los estudiantes a for- 
mular hipótesis sobre cómo resolverlo. Por ejemplo, un 
maestro puede decir: “Imaginen que una niña no tiene 
amigos. ¿Qué debe hacer?”. 

3. Presente un problema y sugiera diversas perspectivas. 
Luego haga preguntas que estimulen a los estudiantes a 
evaluar las perspectivas. Por ejemplo, describa varios 
métodos para investigar un robo, y pida a los estudian- 
tes que evalúen cuál es el mejor y por qué. 

4. Demuestre cómo realizar experimentos en los que haya 
que separar y controlar variables. Luego, pida a los 
estudiantes que realicen sus propios experimentos, los 
cuales pueden incluir conceptos científicos o simples 
preguntas de investigación formuladas por ellos mis- 


Se 
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mos, como: “¿Cuál es el chicle que mantiene por más 
tiempo su sabor?” 

Estimule a los estudiantes a formar un orden jerárquico 
cuando les pida que redacten ensayos. Asegúrese de 
que comprendan cómo organizar lo que escriben, en 
términos de puntos generales y específicos. Lo abstracto 
del pensamiento operacional formal también significa 
que los maestros con alumnos de este nivel también 
pueden alentarlos a utilizar metáforas. 


Desde la mirada del profesor 
Piaget como guía 


Utilizo la teoría de desarrollo de Piaget como guía para 
ayudar a los niños a aprender matemáticas. En sexto, sép- 
timo y octavo grados, los niños pasan de la etapa concreta 
a la abstracta de sus procesos cognitivos. Por consiguiente, 
cuando les enseño, pruebo diferentes métodos para ayu- 
darlos a comprender el concepto. Por ejemplo, dibujo 
círculos con fracciones para que entiendan cómo sumar, 
restar, multiplicar y dividir fracciones y les permito usar 
este método hasta que adquieren habilidad con los algorit- 
mos. Intento incorporar experiencias prácticas, en las que 
los estudiantes descubren las reglas por sí mismos en lugar 
de enseñarles los métodos mecánicos y ponerlos a practi- 
car ejercicios. Es extremadamente importante que los estu- 
diantes comprendan las bases de una regla matemática, 
para que entiendan mejor el concepto. 


teoría del activismo social de la era del Progresismo de hace un siglo y la aplicó a su vida 
actual. Sus actos demuestran claramente la etapa operacional piagetiana en acción. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


PREPARATORIA: 90. A 120. SEGUNDO GRADOS Los estudiantes de arte de mi prepa- 
ratoria participan en competencias de creatividad en las que construyen, exploran, crean, 


resuelven problemas y aplican soluciones a las dificultades que se les presen- 
tan. La competencia (que se llama: “Destino: la imaginación”), los exhorta a 
realizar lluvias de ideas para encontrar soluciones a problemas que parecen 
imposibles de resolver. Como resultado de su participación, han ganado pre- 
mios estatales y regionales, además del campeonato mundial. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 


Piaget, constructivismo y tecnología Como ya vimos en el capítulo 1, la idea básica 
del constructivismo es que los estudiantes aprenden mejor cuando construyen activamente la 
información y los conocimientos. La teoría de Piaget es una concepción fuertemente cons- 
tructivista. Cuando se comenzó a aplicar la tecnología al aprendizaje de los niños, Seymour 
Papert (1980), quien estudió cinco años con Piaget, creó el lenguaje de programación Logo 


TECNOLOGÍA 
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basándose en la concepción constructivista de Piaget. Un pequeño 
robot, llamado “Tortuga Logo”, guiaba a los niños en la construc- 
ción de soluciones a los problemas. En la actualidad, hay todo tipo 
de juegos robóticos, tales como Scratch (http://scratch.mit.edu/), 
un espacio de programación y comunicación en línea para niños; 
LifeLong Kindergarden (http://llk.media.mit.edu/projects.php), 
que contiene varios proyectos creativos para estudiantes de varias 
edades; y Computer Clubhouse (www.computerclubhouse.org), un 
consorcio internacional de computadoras interconectadas por 
internet para alumnos de 10 a 18 años de comunidades de bajo 
nivel socioeconómico, a las cuales proporcionan un entorno de 
aprendizaje escolar creativo y seguro con tutores adultos. Muchos 
maestros afirman que sus bases teóricas están en el constructivismo 
y las aplican en escuelas de todo el mundo. 


Niños en el Computer Clubhouse, uno de los 100 grupos Computer Evaluación de la teoría de Piaget ¿Cuáles fueron las 


Clubhouse del mundo, que da a los estudiantes de comunidades de 
bajo nivel socioeconómico oportunidades para utilizar creativamente 


principales contribuciones de Piaget? ¿Su teoría ha resistido la 


la tecnología para explorar sus ideas y desarrollar habilidades. prueba del tiempo? 


Fuente: www.computerclubhouse.org/ 


En esta fotografía aparece Piaget con su familia. Las cui- 
dadosas observaciones que él hizo de sus tres hijos, 


Contribuciones Piaget es un gigante en el campo de la psicolo- 

gía del desarrollo. Le debemos el campo actual del desarrollo cog- 
nitivo infantil. También le debemos una larga lista de extraordinarios conceptos, como la 
asimilación y la acomodación, la permanencia del objeto, el egocentrismo, la conservación, 
el razonamiento hipotético-deductivo y muchos otros. Junto con William James y John 
Dewey, Piaget contribuyó al concepto moderno de los niños como pensadores activos y cons- 
tructivos (Miller, 2011). 

Piaget era un genio cuando se trataba de observar niños. Sus cuidadosas observaciones 
son ejemplos de formas inventivas para descubrir cómo actúan los niños y se adaptan a su 
mundo. Su obra reveló aspectos relevantes que deben buscarse en el desarrollo cognitivo, 
como el cambio del pensamiento preoperacional al operacional concreto, y demostró que los 
niños necesitan adaptar sus experiencias a sus esquemas (marcos cognitivos) y, simultánea- 
mente, adaptar sus esquemas a la experiencia. 


Críticas A la teoría de Piaget no le han faltado objetores. Se han plan- 
teado dudas en los siguientes campos: 


o Estimación de la competencia de los niños. Algunas habilidades cognos- 
citivas surgen mucho antes de lo que Piaget pensó, y otras, mucho 
después (Carpenter, 2011). Se ha probado que hay una noción de la 
conservación del número desde los tres años, aunque Piaget no pen- 
saba que surgiera antes de los siete. Los pequeños no son uniforme- 
mente “pre-” esto o “pre-” lo otro (precausales, preoperacionales) 
como él pensaba (Flavell, Miller y Miller, 2002). Además, otras habili- 
dades cognoscitivas pueden aparecer más tarde. Muchos adolescentes 
piensan de modos operacionales concretos o apenas comienzan a 
dominar las operaciones formales (Kuhn, 2009). 

o Etapas. Piaget concibió las etapas como estructuras unitarias de pen- 
samiento. Sin embargo, algunos conceptos operacionales concretos 
no aparecen al mismo tiempo. Por ejemplo, los niños no aprenden el 
concepto de conservación al mismo tiempo que aprenden a clasificar. 

e Educar a niños para que razonen a un nivel más elevado. A algunos 
niños que están en una etapa cognitiva (como la preoperacional) se 
les puede enseñar a razonar en otra más elevada (como la etapa ope- 
racional concreta). Sin embargo, Piaget afirmaba que este entrena- 


Lucienne, Laurent y Jacqueline, contribuyeron al desarro- miento es superficial e ineficaz, a menos que el niño esté en un punto 


llo de su teoría cognitiva. 


de transición de la maduraz entre etapas (Gelman y Opfer, 2004). 


e Cultura y educación. La cultura y la educación ejercen 
influencias mucho más fuertes sobre el desarrollo infantil de 
lo que creía Piaget. Por ejemplo, la edad en que los niños 
desarrollan la noción de conservación está relacionada con el 
grado en que su cultura les ofrece una práctica relevante 
(Cole, 2006). Un maestro sobresaliente puede encauzar las 
experiencias de aprendizaje de sus alumnos, lo que les ayu- 
dará a pasar a una etapa cognitiva superior. 


A pesar de las críticas, algunos psicólogos del desarrollo con- 
cluyen que no debemos desechar a Piaget (Miller, 2011). Estos 
neopiagetianos argumentan que Piaget acierta en algunos aspec- 
tos, aunque su teoría necesita una revisión. En esta revisión, los 
neopiagetianos subrayan que los niños procesan la información a 
través de la atención, la memoria y las estrategias (Case, 2000). En 
particular, subrayan que una idea más atinada del pensamiento 
infantil requiere más conocimiento de las estrategias, la rapidez y 
automaticidad con que los niños procesan información, la labor 
cognoscitiva que está involucrada y la división de problemas cog- 
nitivos en pasos menores y más precisos (Morra et al., 2008). 

A pesar de estas debilidades, la teoría de Piaget es sumamente útil. Como veremos a 
continuación, hay muchas formas de aplicar sus ideas a la educación de los niños. 


LA TEORÍA DE VYGOTSKY 


Además de la teoría de Piaget, otra importante teoría del desarrollo enfocada en la cognición 
infantil es la del ruso Lev Vygotsky. En su teoría, el desarrollo cognitivo de los niños está 
conformado por el contexto cultural en el que viven (Gauvain y Parke, 2010). 


La zona de desarrollo próximo La importancia que daba Vygotsky a las influencias 
sociales, especialmente la educación, sobre el desarrollo cognitivo infantil se refleja en su 
concepto de la zona de desarrollo próximo (ZDP), término que él acuñó para designar el 
conjunto de tareas que son demasiado difíciles para que el niño las domine por sí solo, 
pero que puede aprender si tiene la guía y asistencia de adultos o niños con más habilida- 
des. Por consiguiente, el límite inferior de la ZDP es el nivel de habilidad que alcanza un 
niño que trabaja independientemente. El límite superior es el nivel de responsabilidad adi- 
cional al que el niño puede llegar con la ayuda de un maestro hábil (vea la figura 2.15). La 
ZDP indica las habilidades cognoscitivas del niño que están en proceso de consolidación y 
que pueden lograrse únicamente con asistencia de una persona con más habilidades 
(Daniels, 2011). 

Enseñar en la ZDP refleja el concepto de la enseñanza apropiada al desarrollo que vimos 
arriba. Implica ser consciente de “dónde están los estudiantes en el proceso de su desarrollo y 
aprovechar su preparación. También trata acerca de facilitar, a través de la enseñanza, el desa- 
rrollo y no sólo esperar a que los estudiantes solos estén listos”. (Horowitz et al., 25, p. 105). 


Andamiaje El concepto de andamiaje se relaciona estrechamente con la idea de la ZDP. 
Andamiaje significa cambiar el nivel de apoyo. En el transcurso de una sesión de enseñanza, 
una persona más capacitada (un maestro o compañero avanzado) ajusta la guía que se aplica 
al desempeño actual del niño. Cuando éste está aprendiendo una nueva tarea, la persona 
capacitada puede recurrir a la enseñanza directa. A medida que aumenta la competencia del 
estudiante, se le da menos guía. Muchas veces se usa el andamiaje para ayudarlos a alcanzar 
los límites superiores de su ZDP. 

Formular preguntas de indagación es una excelente forma de andamiaje para apoyar el 
aprendizaje de los estudiantes y ayudarlos a desarrollar habilidades de pensamiento superio- 
res. Un maestro puede formular a un estudiante preguntas como las siguientes: “¿Cuál sería 
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Tener un maestro sobresaliente y recibir una buena educación en la 
lógica de las ciencias y las matemáticas son importantes experien- 
cias culturales que promueven el desarrollo del pensamiento opera- 
cional. ¿Acaso Piaget subestimó el papel que cumplen la cultura y 
la escolaridad en el desarrollo cognitivo infantil? 
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DESARROLLO 


Neopiagetianos Psicólogos del 
desarrollo que piensan que Piaget 
acertaba en algunos aspectos, pero 
que su teoría necesita una considera- 
ble revisión. Hacen hincapié en cómo 
procesar la información mediante la 
atención, la memoria y las estrategias. 


Zona de desarrollo próximo(ZDP) 
Término que utilizaba Vygotsky para 
señalar el conjunto de tareas que son 
demasiado difíciles para que un niño 
las domine por sí solo, pero que 
puede dominarlas con la guía y asis- 
tencia de adultos o niños con más 
habilidades. 


Andamiaje Técnica que consiste en 
cambiar el nivel de apoyo del aprendi- 
zaje. Un maestro o compañero más 
avanzado ajusta su enseñanza al des- 
empeño del alumno. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para aplicar la teoría de Piaget a la educación infantil 


A principios del capítulo vimos las aplicaciones de la teo- 
ría de Piaget a la enseñanza de niños en diferentes etapas 
de desarrollo cognitivo. A continuación se describen cinco 
estrategias generales basadas en la teoría piagetiana de la 

educación infantil. 


1. Adopte un enfoque constructivista. Con un enfoque 
constructivista, Piaget subrayaba que los niños apren- 
den mejor cuando están activos y buscan las soluciones 
por sí mismos. Piaget se oponía a los métodos de ense- 
ñanza que tratan a los niños como receptáculos pasi- 
vos. La implicación educativa en la perspectiva de 
Piaget es que en todas las materias los estudiantes 
aprenden mejor si hacen descubrimientos, reflexionan 
sobre éstos y los comentan, en lugar de imitar ciega- 
mente al maestro o de aprender por repetición. 

2. Facilitación en vez de aprendizaje directo. Los buenos 
maestros idean situaciones para que los estudiantes 
aprendan mediante la práctica. Estas situaciones estimu- 
lan su pensamiento y sus descubrimientos. Los maestros 
escuchan, observan y cuestionan a los estudiantes para 
ayudarlos a entender mejor; también formulan pregun- 
tas relevantes que estimulen las reflexiones de sus estu- 
diantes y les piden que expliquen sus respuestas. 

Como se describe en el apartado Desde la mirada de 
los maestros, Suzanne Ransleben crea en clase situacio- 
nes imaginativas para facilitar el aprendizaje de sus 
alumnos. 

3. Tenga en cuenta los conocimientos y el nivel de pensa- 
miento del niño. Los estudiantes no llegan a clase con 
la cabeza vacía. Ya tienen muchas ideas sobre el mun- 
do, entre ellas las nociones de espacio, tiempo, canti- 
dad y causalidad, las cuales difieren de las que tienen 
los adultos. Los maestros necesitan interpretar lo que 
dice un estudiante y responder con un lenguaje 
cercano al nivel de éste. Pedir al niño que haga algo 
para lo que no está listo no fomentará el desarrollo 
cognitivo, sino que, por el contrario, lo dificultará. 

4. Promueva la salud intelectual del estudiante. Cuando 
Piaget dictaba una serie de conferencias en Estados 
Unidos, alguien le preguntó: “¿Qué puedo hacer para 
que mi hijo llegue antes a un periodo cognitivo supe- 
rior?” En ese país le formularon la misma pregunta 
mucho más que en otros, por lo que la llamó “la pre- 
gunta estadounidense”. Para Piaget, el aprendizaje del 
niño debe ocurrir de modo natural. No se debe presio- 
nar ni empujar a los niños para que logren más en una 
etapa demasiado temprana de su desarrollo, antes de 
que alcancen la madurez para hacerlo. 


5. Convierta al salón de clase en un entorno de explora- 


ción y descubrimiento. ¿Cómo es el salón cuando el 
maestro adopta los conceptos de Piaget? Hay salones 
de matemáticas de primero y segundo grados de prima- 
ria que son buenos ejemplos de esto (Kamii, 1985, 
1989). Los maestros ponen de relieve la exploración y 
los descubrimientos de los estudiantes. Los salones 
están menos estructurados que en las aulas convencio- 
nales. No se utilizan libros de texto ni se emprenden 
tareas predeterminadas. Más bien, los maestros obser- 
van los intereses de sus estudiantes y su participación 
natural en las actividades, para determinar cuál será el 
curso del aprendizaje. Por ejemplo, se puede preparar 
una lección de matemáticas contando el dinero para el 
almuerzo del día o dividiendo los útiles entre los estu- 
diantes. Muchas veces, los juegos tienen un uso impor- 
tante en clase, para estimular el pensamiento matemático. 


Desde la mirada del profesor 


Cómo estimular el pensamiento y el 
descubrimiento de los estudiantes 


Suzanne Ransleben imparte clases de literatura en noveno 
y décimo grados grados, en Corpus Cristi, Texas. Crea situa- 
ciones en clase que estimulan el pensamiento reflexivo y los 
descubrimientos de los estudiantes. 

Suzanne creó el futbol gramático para hacer más inte- 
resante la diagramación de oraciones, el análisis de las 
frases y pone a sus alumnos a descifrar las letras de las can- 
ciones para ayudarlos a comprender mejor cómo escribir 
poesía. Cuando los estudiantes se topan por primera vez 
con Shakespeare, “pintan interpretaciones de su parla- 
mento favorito de Romeo y Julieta” (Fuente: Wong Briggs, 
2004, p. 7D). 


Suzanne Ransleben en una clase de literatura. 


un ejemplo de lo que dices?” “¿Por qué piensas que es así?” “¿Qué es lo siguiente que 
debes hacer?” “¿Cómo puedes relacionar todo esto?” Con el tiempo, los estudiantes 
comienzan a internalizar estas indicaciones y mejoran el seguimiento que dan a sus 
propias labores (Horowitz et al., 2005). 

Muchos maestros que usan con eficacia el andamiaje circulan por el salón para dar 
asistencia “justo a tiempo” a cada estudiante, o para detectar una mala interpretación que 
ha dado todo el grupo, y luego llevan a cabo una sesión de comentarios para resolver el 
problema. También dan “tiempo a los niños para que resuelvan problemas” y los encauzan 
cuando se dan cuenta de que ya no pueden avanzar más (Horowitz et al., 2005, pp. 106-107). 


Lenguaje y pensamiento Desde el punto de vista de Vygotsky, el lenguaje cum- 
ple un importante papel en el desarrollo infantil (Gredler, 2009). De acuerdo con su 
enfoque, los niños no sólo usan el habla para la comunicación social, sino también para 
resolver tareas. Además, Vygotsky (1962) afirmaba que los más pequeños usan el lenguaje 
para planificar, guiar y monitorear su comportamiento. Este uso autorregulador del len- 
guaje se llama habla privada. Por ejemplo, los niños pequeños hablan solos sobre cosas 
como sus juguetes y las labores que quieren completar. Por consiguiente, cuando un niño 
arma un rompecabezas, puede decir: “esta pieza no va ahí... voy a intentar con esta otra”. 
Unos minutos después murmura: “esto es muy difícil”. Para Piaget, el habla privada es 
egocéntrica e inmadura, pero para Vygotsky es una importante herramienta de pensa- 
miento durante los años de la primera infancia (John-Steiner, 2007). 

Vygotsky explicaba que el lenguaje y el pensamiento primero se desarrollan inde- 
pendientemente uno de otro y luego se fusionan. Subrayaba que todas las funciones 
mentales tienen orígenes externos o sociales. Los niños deben utilizar el lenguaje para 
comunicarse unos con otros, antes de que puedan concentrarse en sus propios pensa- 
mientos. Los niños también deben comunicarse con los demás y practicar el lenguaje 
durante un tiempo prolongado, antes de que puedan hacer la transición del lenguaje 
externo al interno. Esta transición, que ocurre entre los tres y siete años, incluye hablar 
solos. Tras un tiempo, hablar solos se convierte en algo natural para los niños y pueden 
actuar sin necesidad de verbalizar. Cuando esto ocurre, los niños han internalizado su 
habla egocéntrica en forma de discurso interno, que se convierte en sus pensamientos. 

Vygotsky sostenía que los niños que usan el habla privada tienen más competencias 
sociales que aquellos que no lo hacen. Pensaba que el habla privada representa una pri- 
mera transición para hacerse más comunicativos. Para Vygotsky, cuando los pequeños 
hablan solos, se valen del lenguaje para dirigir su comportamiento y monitorearse a sí 
mismos. 

Piaget sostenía que quien habla solo es egocéntrico y refleja inmadurez. Sin embargo, 
los investigadores han comprobado que la concepción de Vygotsky de que el habla pri- 
vada cumple un papel positivo en el desarrollo infantil es correcta (Winsler, Carlton y 
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Límite superior 


Nivel adicional de responsabilidad 
que el niño puede asumir con 
la ayuda de un maestro competente 


Zona de desarrollo 
próximo (ZDP) 


Límite inferior 


Nivel que alcanza el niño 
para resolver problemas cuando 
trabaja por sí solo 


FIGURA 2.15 Zona de desa- 
rrollo próximo de Vygotsky. 


La zona de desarrollo próximo de 
Vygotsky tiene un límite inferior y 
uno superior. Las tareas en la ZDP 
son demasiado difíciles para que el 
niño las realice por su cuenta, es 
decir, necesita la ayuda de un adulto 
o un niño más avanzado. A medida 
que los niños asimilan las instruccio- 
nes orales o las demostraciones, 
organizan la información en las 
estructuras mentales que ya tienen y, 
al cabo, logran dominar la habilidad 
o tarea por sí solos. 


Barry, 2000). Los investigadores señalan que los niños usan más el habla privada cuando las 
tareas son difíciles, luego de que han cometido errores o cuando no están seguros de cómo 
proceder (Berk, 1994). También han descubierto que los que utilizan el habla privada son 


más atentos y tienen mejor desempeño que quienes no la usan (Berk y Spuhl, 1995). 


Recientemente le pregunté a varios maestros cómo aplican la teoría de Vygotsky a sus 
clases. Lea sus respuestas sobre cómo lo hacen y compárelas con las respuestas dadas arriba 


a la teoría de Piaget. 


NIÑEZ TEMPRANA 


Al enseñar música a los preescolares, aprovecho el habla privada para 


que aprendan ritmos que no conocían. Por ejemplo, cuando mis pequeños alumnos aprenden 


permite a los niños aprender mejor los ritmos musicales. 


un nuevo patrón rítmico con los tambores africanos, no cuentan las corcheas 
b ni las negras, porque son demasiado difíciles. En vez de ello, les pido que 

A repitan ciertas palabras en patrones rítmicos para aprender el ritmo, o pueden 
inventar sus propias palabras para combinarlas con el nuevo ritmo. Esta guía 


CONNEI CHRISTY, Primaria Aymor (programa preescolar) 
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El aprendizaje en colaboración 
y el aprendizaje cognoscitivo 
reflejan el enfoque constructi- 
vista social de Vygotsky. 
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Capítulo 9. I 


Enfoque constructivista social Mar- 
co teórico que hace hincapié en los 
conceptos sociales del aprendizaje y 
en que los conocimientos se constru- 
yen de forma mutua. La teoría de 
Vygotsky es un ejemplo de este enfo- 
que. 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 50. GRADO Una forma de maximizar la zona de desarrollo 
próximo es por medio de agrupaciones flexibles. En la agrupación flexible, los grupos cam- 
bian con frecuencia según las necesidades, intereses, etc. Utilizo diferentes 
tipos de grupos, por ejemplo: toda la clase, grupos pequeños y grupos homo- 
3 géneos y heterogéneos. Las variedades de grupos e integrantes permiten 
y enseñar a los alumnos dentro de su zona de desarrollo próximo. Este enfoque 


puede aplicarse de acuerdo con el nivel del grupo en un tema, por encima 

del nivel en otro tema, o por debajo en un tercero. La cuestión es que el 
agrupamiento flexible me permite proporcionar a los estudiantes los distintos niveles que 
necesitan para aprender. 


Susan FROELICH, Primaria Clinton 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Cuando enseño a mis estudiantes una nueva habilidad, 
es importante que me mantenga cerca de ellos mientras trabajan. De este modo, si me nece- 
sitan estoy ahí para ayudarles a dominar la nueva habilidad. Esta práctica 
funciona bien cuando trabajamos en proyectos de varias etapas. 


CAsEY Maass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS Los estudiantes avanzados de arte y los de estu- 
dios independientes siempre han sido una parte activa de mi salón, en especial cuando se 
trata de ayudar a que otros alumnos maximicen su zona de desarrollo 
próximo (así como sus propias habilidades artísticas). Por ejemplo, a mi clase 
de cerámica llevo varios estudiantes avanzados que tienen conocimientos y 
habilidades superiores en el torno para que ayuden a mis estudiantes de 
primer año, quienes intentan por primera vez trabajar en el torno. Esa asis- 
tencia de los estudiantes avanzados me permite ayudar a los que necesitan 
más instrucción. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 


Hemos expuesto varias ideas acerca de las teorías de Piaget y Vygotsky, y sobre cómo apli- 
carlas a la educación de los niños. Para reflexionar sobre cómo puede aplicar estas teorías en 
su salón, realice la autoevaluación 2.1. 


Evaluación de la teoría de Vygotsky ¿Cuál es el resultado de comparar la teoría 
de Vygotsky con la de Piaget? La teoría de Vygotsky es un enfoque constructivista social 
que subraya los conceptos sociales del aprendizaje y la construcción de conocimientos 
mediante la interacción social. 

Al pasar de Piaget a Vygotsky, el cambio conceptual es del individuo a la colaboración, 
la interacción social y la actividad sociocultural (Gauvain y Parke, 2010). El principal criterio 
de valoración del desarrollo cognitivo de Piaget es el pensamiento operacional formal. En el 
caso de Vygotsky, el criterio de valoración puede ser distinto, dependiendo de las habilidades 
que se consideren más importantes en una cultura en particular (Daniels, 2011). Para Piaget, 
los niños construyen conocimientos mediante la transformación, organización y reorganiza- 
ción de conocimientos anteriores. Para Vygotsky, los niños construyen conocimientos en la 
interacción social. La implicación de la teoría de Piaget para la enseñanza es que los niños 
necesitan apoyo para explorar su mundo y descubrir conocimiento. La principal consecuen- 
cia de la teoría de Vygotsky para la enseñanza es que los estudiantes necesitan muchas opor- 
tunidades para aprender de un maestro y de compañeros más avanzados (Rogoff et al., 2007). 
Tanto en Piaget como en Vygotsky, los maestros funcionan más como mediadores y guías 


El año escolar al que tengo planeado dar clases es 


Piaget 


” AUTOEVALUACIÓN 2.1 


Para aplicar a Piaget y Vygotsky en mi salón de clases 


Es muy probable que la etapa piagetiana de la mayoría de los niños en mi salón de clases sea la 
Los conceptos piagetianos que más podrían ayudarme a comprender a los niños y enseñarles en este nivel escolar son 


Concepto Ejemplo 


Vygotsky 


Los conceptos de la teoría de Vygotsky que más podrían ayudarme a comprender a los niños y darles clases a este nivel escolar 


son 


Concepto Ejemplo 


La teoría de Vygotsky ha sido adoptada por muchos maes- 
tros y se ha aplicado con éxito en la educación. A conti- 
nuación se describen algunas formas en la que se puede 
incorporar la teoría de Vygotsky al salón de clases: 


1. Evaluar la ZDP del niño. Al igual que Piaget, Vygotsky 
no pensaba que las pruebas formales y estandarizadas 
fueran la mejor manera de evaluar el aprendizaje de un 
niño. Más bien, sostenía que la evaluación debe dise- 
ñarse para determinar la ZDP del niño. Una persona 
competente presenta al niño tareas de dificultad varia- 
ble, para establecer el mejor nivel al que se puede ini- 
ciar la instrucción. 

2. Use la ZDP del niño en la enseñanza. La enseñanza 
debe iniciarse apuntando hacia el límite superior de la 
zona, para que el niño pueda alcanzar la meta con 
ayuda, y pasar a un nivel superior de habilidades y 
conocimientos. Ofrezca sólo la asistencia que sea nece- 
saria. Se le puede preguntar: “¿Qué puedo hacer para 
ayudarte?”, o simplemente observar lo que hace el niño 
y apoyarlo cuando sea necesario. Si el niño titubea, 
ofrézcale estímulo. Además, aliéntelo para que practi- 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para aplicar la teoría de Vygotsky a la educación de los niños 


que la habilidad. Usted puede observar y calibrar la 
práctica del niño u ofrecerle apoyo si olvida lo que 
debe hacer. En el apartado “Desde la mirada de los 
maestros”, se habla de las técnicas de enseñanza de 
John Mahoney, que reflejan la importancia que otorga 
Vygotsky a la ZDP. A diferencia del trabajo en clase, 
las tareas deben apuntar al límite inferior de la zona, 
para que el niño sea capaz de completarla. Muy proba- 
blemente mantener la instrucción dentro de la ZDP 
requiera instrucción diferenciada, puesto que las zonas 
de desarrollo próximo de los niños no son uniformes. 


. Designe a estudiantes más avanzados como maestros. 


Recuerde que no sólo los adultos son importantes para 
ayudar a que los niños aprendan, sino que éstos tam- 
bién pueden aprovechar el apoyo y guía de otros niños 
más capacitados. Por ejemplo, junte a un niño que 
apenas comienza a leer con otro que domine mejor la 
lectura. También es deseable utilizar la tutoría de alum- 
nos de otras edades. 


. Monitoree el uso del habla privada del niño y aliéntelo 


a utilizarla. Preste atención al cambio evolutivo de 
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hablar en voz alta para resolver un problema durante 
los años preescolares a hablarse a sí mismo en los pri- 
meros años de la primaria. Durante este periodo, esti- 
mule a los niños a que internalicen y autorregulen la 
manera en que hablan solos. 

5. Ponga la enseñanza en un contexto significativo. En la 
actualidad, los educadores descartan cada vez más las 
presentaciones abstractas de su material y en su lugar 
dan a los estudiantes oportunidades de experimentar el 
aprendizaje en contextos del mundo real. Por ejemplo, 
en vez de memorizar fórmulas matemáticas, los hacen 
trabajar con problemas que tienen implicaciones en la 
vida cotidiana. 

6. Transforme el salón de clases con ideas vygotskianas. 
Tools of the Mind (www.toolsofthemind.org) es un pro- 
grama que se basa en la teoría de Vygotsky (1962), 
en el que se pone especial atención a las herramientas 
culturales y al cultivo de la autorregulación, la ZDP, el 
andamiaje, el habla privada, las actividades comparti- 
das y el juego como actividades importantes (Hyson, 
Copple y Jones, 2006). En la figura 2.16 se muestra 
cómo se utilizó el andamiaje en dicho programa para 
mejorar las habilidades de redacción de un pequeño. El 
programa, creado por Elena Bodrova y Deborah Leong 
(2007), ha sido aplicado en más de 200 salones de 
clase. La mayoría de los niños que participan en él 
están en riesgo debido a las circunstancias de su vida, 
lo que en muchos casos significa pobreza y otras 
carencias, como no tener hogar o que sus padres sufran 
problemas de adicciones. 


En un estudio se evaluaron los efectos del programa Tools 
of the Mind en preescolares en riesgo (Diamond et al., 
2007). Los resultados indican que el programa mejoró las 
habilidades de autorregulación y control cognitivo (como 
resistirse a distracciones y tentaciones) de los niños en 
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a) Escritura en el diario perso- 
nal de Aaron, de cinco años, 
antes de la aplicación de la téc- 
nica de escritura con andamiaje. 


- 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


riesgo. En otras investigaciones se ha comprobado que el 
programa mejora las habilidades cognoscitivas de los niños 
(Saifer, 2007). 


Desde la mirada del profesor 


Empleo del diálogo y la reformulación de 
conceptos para determinar la zona de 
desarrollo próximo 


John Mahoney enseña matemáticas en una preparatoria 
de Washington, D.C. Desde su punto de vista, guiar a los 
estudiantes para que tengan éxito en matemáticas es una 
actividad tanto de colaboración como individual. Mahoney 
estimula el diálogo sobre la materia que dicta, durante el 
cual reformula conceptos que ayudan a los estudiantes a 
resolver problemas por cuenta propia. Nunca da a sus 
alumnos las respuestas de los problemas que les presenta. 
Como comenta un estudiante: “te hace pensar”. Sus exá- 
menes siempre incluyen un problema que sus estudiantes 
nunca han visto, pero que pueden resolverlo porque tienen 
suficientes conocimientos. (Fuente: Wong Briggs, 2005) 


John Mahoney enseña matemática. 
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b) El diario de Aaron dos meses después de aplicar el anda- 
miaje. 


FIGURA 2.16 Avances en la escritura de un niño de cinco años a lo largo de dos 
meses, utilizando el proceso de andamiaje del programa Tools of the Mind. 
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Vygotsky Piaget 


Contexto Mucha importancia 
sociocultural 


Poca importancia 


Constructivismo Constructivismo social Constructivismo cognitivo 


Etapas No se proponen etapas generales Asigna mucha importancia a las etapas 
del desarrollo (sensoriomotriz, preoperacional, operacional 
concreta y operacional formal 


Zona de desarrollo próximo, interfuncionalismo entre Esquema, asimilación, acomodación, operaciones, 


Procesos 3 í E E ad PO 
principales el lenguaje y el pensamiento, diálogo, herramientas conservación, clasificación 
culturales 
Papel del lenguaje Importante. El lenguaje es muy poderoso para Mínimo. El lenguaje está principalmente dirigido 
moldear el pensamiento por la cognición 
Perspectiva La educación cumple el papel central de ayudar a La educación sólo perfecciona las habilidades 
de la educación los niños a construir las herramientas culturales cognoscitivas que el niño ya posee 
Implicaciones El maestro es un facilitador y guía, no un director. También ve al maestro como facilitador y guía, no 
para la enseñanza Abre muchas oportunidades para que los niños como director; da apoyo a los niños para que 


aprendan con él y con compañeros más avanzados exploren su mundo y descubran los conocimientos 


FIGURA 2.17 Comparación entre las teorías de Vygotsky y Piaget. 


que como directores y modeladors del aprendizaje. En la figura 2.17 se comparan las teorías 
de Piaget y Vygotsky. 

También se han lanzado críticas a la teoría de Vygotsky. Algunos señalan que no es lo 
suficientemente específica en lo que se refiere a los cambios relacionados con la edad (Gauvain, 
2008). Otra crítica dirigida a Vygotsky argumenta que no explica adecuadamente cómo con- 
tribuyen los cambios de las capacidades socioemocionales al desarrollo cognitivo (Gauvain, 
2008). Otra crítica es que recalca demasiado el papel del lenguaje en el pensamiento. Además, 
la importancia que otorga a la colaboración y la guía tiene tram- 
pas potenciales. ¿Podrían los mediadores dar una ayuda exce- 
siva, como ocurre cuando un padre es muy dominante y 
controlador? Asimismo, hay niños que podrían reducir sus 
esfuerzos y esperar a que los ayuden, cuando podrían hacer algo 
por cuenta propia. 

En nuestro abordaje del desarrollo cognitivo nos hemos 
concentrado en las perspectivas de dos gigantes de este campo, 
Piaget y Vygotsky. Ahora bien, la nueva teoría del procesa- 
miento de la información es otra importante perspectiva para 
comprender el desarrollo cognitivo de los niños (Martinez, 
2010). Esta teoría pone de relieve la manera en que la informa- 
ción entra en la mente, se almacena, se transforma y se recupera 
para realizar actividades mentales, como razonar y solucionar 
problemas. También se centra en qué tan automática y rápida- 
mente procesa el niño la información. En los capítulos 7 y 8 


¿Cuáles son las contribuciones de la teoría de Vygotsky y cuáles son 
abordaremos ampliamente el tema estos aspectos. algunas críticas? 
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Repase, reflexione y practique 


O Comente el desarrollo del cerebro y compare 
las teorías del desarrollo cognitivo de Jean 
Piaget y Lev Vygotsky. 


REPASE 

e ¿Cómo se desarrolla el cerebro y qué implicaciones 
tiene en la educación de los niños? 

e ¿Cuáles son las cuatro ideas principales de Piaget para 
describir los procesos cognitivos? ¿Qué etapas identificó 
en el desarrollo cognitivo de los niños? ¿Cuáles son las 
críticas de su perspectiva? 

e ¿Cuál es la naturaleza de la teoría de Vygotsky? ¿Cómo 
puede aplicarse la teoría de Vygotsky a la educación y 
cómo se compara con la de Piaget? ¿Cuáles son las crí- 
ticas contra la teoría de Vygotsky? 


REFLEXIONE 
e ¿Usted se considera pensador operacional formal? ¿A 
veces se siente todavía como pensador operacional 
concreto? Dé ejemplos. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Sander es un muchacho de 16 años que corre demasia- 
dos riesgos, como manejar a toda velocidad y beber 
mientras maneja. En las recientes investigaciones del 
cerebro se indica que un posible motivo de este com- 
portamiento es que: 

a) El hipocampo de Sander está dañado. 
b) Su corteza prefrontal no ha terminado de desarrollarse. 


c) La lateralización cerebral está incompleta. 
d) La mielinización se ha completado. 


. La maestra González enseña en primer grado. ¿Cuál de 


sus siguientes estrategias se basa en la teoría de Piaget? 

a) Demostrar cómo realizar una operación matemática y 
pedir a sus alumnos que la imiten. 

b) Preparar tarjetas para enseñar vocabulario. 

c) Aplicar una prueba estandarizada para evaluar las 
capacidades de lectura de los alumnos. 

d) Diseñar contextos que promueven el pensamiento y 
descubrimiento en los alumnos. 


. Los estudiantes de cuarto grado del profesor Gould están 


aprendiendo las relaciones entre porcentajes, decimales y 

fracciones. Gould les pone una tarea en la que tienen 

que convertir fracciones en decimales y luego en porcen- 

tajes. Christopher puede hacer esta tarea sin ayuda del 

profesor Gould o sus compañeros. ¿Qué diría Vygotsky 

de esta situación? 

a) Esta tarea es apropiada para Christopher, porque está 
dentro de su zona de desarrollo próximo. 

b) Esta tarea es inapropiada para Christopher, porque 
está por encima de su zona de desarrollo próximo. 

c) Esta tarea es inapropiada para Christopher, porque 
está por debajo de su zona de desarrollo próximo. 

d) Esta tarea es inapropiada para Christopher, porque 
está dentro de su zona de desarrollo próximo. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


¿Qué es 
el lenguaje? 


$) DESARROLLO DEL LENGUAJE 
y ambientales 


Desarrollo 
del lenguaje 


Piense en lo importante que es el lenguaje en la vida cotidiana de los niños. Lo necesitan para 
hablar y entender a los demás, así como para leer y escribir. Con el lenguaje describen minu- 
ciosamente sucesos pasados y planean el futuro. Además, les permite transmitir información 
de una generación a la siguiente y acumular un rico legado cultural. 


QUÉ ES EL LENGUAJE 


El lenguaje es una forma de comunicación, sea con el habla, la escritura o signos, que se basa 
en un sistema de símbolos. Consiste en las palabras que utiliza una comunidad (vocabulario) 
y las reglas para modificarlas y combinarlas (gramática y sintaxis). 

Todos los lenguajes humanos tienen características comunes (Berko Gleason, 2009), entre 
las que se cuentan una generatividad infinita y un conjunto de reglas de organización. La 
generatividad infinita es la capacidad de producir un número infinito de frases con significado 
utilizando un conjunto finito de palabras y reglas. 


Lenguaje Forma de comunicación 
hablada, escrita o signada que se basa 
en un sistema de símbolos. 


Cuando hablamos de “reglas”, queremos decir que el lenguaje es ordenado y que las reglas 
describen su funcionamiento (Berko Gleason y Ratner, 2009). El lenguaje comprende cinco 
sistemas de reglas: fonología, morfología, sintaxis, semántica y pragmática. 


Fonología Todo lenguaje está formado por sonidos básicos. La fonología es el sistema 
que estructura el empleo de los sonidos de un lenguaje y sus posibles combinaciones (Stoel- 
Gammon y Sosa, 2010). Por ejemplo, el español tiene los sonidos sp, ba y ar, pero no las 
secuencias sonoras ZX y qp. 

Un fonema es la unidad básica de sonido de un lenguaje; es la unidad más pequeña de 
un sonido que afecta al significado. Un buen ejemplo de un fonema en español es /k/, el 
sonido que representa la letra k en la palabra kilo, y la letra c en la palabra casa. El sonido 
/k/ es ligeramente distinto en estas dos palabras. En algunos idiomas, como el árabe, estos 
dos sonidos son fonemas diferentes. 


Morfología La morfología de un lenguaje comprende las unidades mínimas de signifi- 
cado que se utilizan para formar palabras. Un morfema es la unidad mínima de significado; 
es una palabra o parte de una palabra que no puede descomponerse en partes significativas 
menores. Toda palabra del español está formada por uno o más morfemas. Algunas pala- 
bras consisten en un solo morfema (por ejemplo, ayuda), en tanto que otras están formadas 
por más de un morfema (por ejemplo, ayudante, que tiene dos morfemas, ayuda + ante, 
en que el morfema -ante significa “el que”, en este caso “el que ayuda”). Por consiguiente, 
no todos los morfemas son palabras independientes. Por ejemplo, pre-, -ción y -endo son 
morfemas. 

Así como las reglas que gobiernan la fonología describen la secuencia de sonidos que 
pueden presentarse en un lenguaje, las reglas de la morfología describen la manera en que las 
unidades de significado (morfemas) se combinan para formar palabras (Tager-Flusberg y 
Zukowski, 2009). Los morfemas pueden cumplir muchas funciones gramaticales, como indicar 
el tiempo (por ejemplo, ella camina, o ella caminó) y número (ella camina o ellas caminan). 


Sintaxis La sintaxis es la manera en que se combinan palabras para formar frases y ora- 
ciones entendibles (Naigles y Swensen, 2010). Si alguien dice: “Bob golpeó a Tom” o “Tom 
fue golpeado por Bob”, sabemos en cada caso quién golpeó y quién fue golpeado, porque 
tenemos una conexión sintáctica de las estructuras de estas oraciones. También entendemos 
que la frase “te quedaste o no” es una oración gramaticalmente correcta, pero “¿no te quedaste 
o no?” es una expresión inaceptable y ambigua. 


Semántica El término semántica se refiere al significado de las palabras y las oraciones. 
Toda palabra tiene un conjunto de características semánticas o atributos necesarios relacio- 
nados con su significado (Diesendruck, 2010). Niñas y mujeres, por ejemplo, comparten 
muchas características semánticas, aunque difieren en lo que se refiere a edad. 

Las palabras tienen restricciones semánticas sobre cómo pueden ser utilizadas en las 
oraciones (Li, 2009). La oración: “La bicicleta convenció al niño para que comprara un dulce” 
es sintácticamente correcta, pero incorrecta semánticamente, pues contradice nuestro cono- 
cimiento empírico de que las bicicletas no hablan. 


Pragmática El conjunto definitivo de reglas del lenguaje implica la pragmática, es decir, 
el uso apropiado del lenguaje en diferentes contextos. La pragmática cubre mucho terreno. 
Cuando los niños esperan sus turnos para hablar en una discusión, demuestran conocimiento 
de la pragmática (Siegal y Surian, 2010). También se aplica la pragmática del español cuando 
se utiliza un lenguaje cortés en una situación apropiada (por ejemplo, cuando se habla con 
un maestro o se cuentan anécdotas interesantes). 

Las reglas pragmáticas pueden ser complejas y difieren entre las diversas culturas (Bryant, 
2009). Si estudiáramos japonés, nos enfrentaríamos con incontables reglas pragmáticas sobre 
cómo se conversa con personas de diversos niveles sociales y las relaciones que tienen con 
nosotros. 
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Fonología Sistema de sonidos de un 
lenguaje. 


Morfología Conjunto y estudio de 
las unidades mínimas de significado 
que se utilizan para formar palabras. 


Sintaxis Manera en que se combi- 
nan palabras para formar frases y ora- 
ciones entendibles . 


Semántica Significado de las pala- 
bras y las oraciones. 


Pragmática Reglas del uso apro- 
piado del lenguaje en diferentes con- 
textos. 
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INFLUENCIAS BIOLÓGICAS Y AMBIENTALES 


El célebre lingüista Noam Chomsky (1957) afirma que los seres 
humanos nacemos con las conexiones nerviosas para aprender un 
lenguaje en cierto momento y de cierta manera. Algunos lingüistas 
piensan que las notables similitudes en la manera en que niños de 
todo el mundo adquieren el lenguaje, a pesar de las enormes varia- 
ciones en información lingüística que reciben, es una fuerte evi- 
dencia de que el lenguaje tiene una base biológica. 

A pesar de la influencia de la biología, es claro que los niños 
no aprenden el lenguaje en un vacío social (Gathercole y Hoff, 
2010). Los niños no son sólo lingüistas biológicos ni tampoco 
exclusivamente arquitectos sociales del idioma (Evans, 2009; Shatz, 
2010). No importa cuánto se converse con un perro, éste no apren- 
derá a hablar, simplemente porque no tiene la capacidad biológica 
lingúística de los niños. Sin embargo, y desafortunadamente, algu- 


En el desarrollo del lenguaje del niño las influencias tanto biológi- nos niños no adquieren buenas habilidades lingúísticas ni siquiera 
cas como ambientales tienen importantes papeles. con buenos modelos e interacciones. Una perspectiva interaccio- 


alia 


DESARROLLO 


nista subraya las contribuciones tanto de la biología como de la 

experiencia en el desarrollo del lenguaje. Es decir, los niños están 
biológicamente preparados para aprender el lenguaje a medida que interactúan con quienes 
los cuidan. 

Dentro o afuera de la escuela, la clave es estimular el desarrollo del lenguaje, no los 
ejercicios o la práctica (Sachs, 2009). Aprender el idioma no es una simple cuestión de dar 
una recompensa por decir las cosas correctamente ni de imitar a otra persona que habla. Los 
niños se benefician cuando sus padres y maestros conversan con ellos, les hacen preguntas y 
ponen más interés en el idioma interactivo que en el directivo. 


DESARROLLO DEL LENGUAJE 


¿Cuáles son las etapas críticas del desarrollo del lenguaje? Examinaremos estas etapas crucia- 
les en la infancia, la niñez temprana, la niñez media y tardía, y la adolescencia. 


Infancia La adquisición del lenguaje avanza por varias etapas cruciales durante la infancia 
(Sachs, 2009). Dado que el enfoque principal de este texto recae más en niños y adolescentes 
que en infantes, describiremos sólo algunos de los muchos hitos del lenguaje en esta edad. El 
balbuceo ocurre a mediados del primer año y los infantes dicen su primera palabra entre los 
10 y 13 meses. Entre los 18 y 24 meses, comienzan a unir dos palabras. En esta etapa de dos 
palabras, comprenden con rapidez la importancia del lenguaje como instrumento de comu- 
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nicación y forman frases como “libro aquí”, “mi dulce”, “mamá camina” y “dar papá”. 


Niñez temprana Cuando los niños salen de la etapa de dos palabras, pasan rápidamente 
a combinaciones de tres, cuatro y cinco palabras. La transición de frases simples, que expre- 
san una sola proposición, a enunciados complejos, comienza entre los dos y tres años, y 
continúa hasta la primaria (Bloom, 1998). 


Sistemas de reglas del lenguaje Ahora exploraremos los cambios en los cinco sistemas 
de reglas que describimos arriba (fonología, morfología, sintaxis, semántica y pragmática) 
durante la niñez temprana. En términos de fonología, la mayoría de los preescolares adquie- 
ren mayor sensibilidad a los sonidos de las palabras habladas (Stoel-Gammon y Sosa, 2010). 
Notan rimas, disfrutan los poemas, inventan nombres cómicos para cosas sustituyendo un 
sonido por otro (cómo paletita, paletica, palerrica), y aplauden con cada sílaba de una frase. 

Cuando dejan atrás las frases de dos palabras, hay evidencias claras de que los niños 
conocen las reglas morfológicas. Comienzan a utilizar las formas plural y posesiva de los 
sustantivos (perros y del perro); ponen terminaciones apropiadas en los verbos (vocal cuando 


el sujeto es tercera persona del singular, -eron para el pretérito o -ando para los gerundios) 
y utilizan preposiciones (en y sobre), artículos (la y lo) y diversas formas del verbo estar (“Yo 
estoy en la tienda”). En realidad, sobregeneralizan estas reglas, aplicándolas a palabras a las 
que no deben aplicarse. Por ejemplo, un preescolar puede decir “pieses” en vez de “pies” o 
“decido” en vez de “dicho”. 

La comprensión que tienen los niños de las reglas morfológicas fue tema de 
un experimento ya clásico del lingüista Jean Berko (1958), quien presentó a 
niños preescolares y de primer año de primaria tarjetas como la que se muestran 
en la figura 2.18. A continuación, les pidió que mirasen la tarjeta mientras el 
experimentador leía el texto en voz alta. Luego se les pedía que dijeran la pala- 
bra faltante. Esto podría sonar fácil, pero a Berko le importaba no sólo la capa- 
cidad de los niños de recordar la palabra correcta, sino también la capacidad de 
decirla “correctamente” con la terminación dictada por las reglas morfológicas. 
Wugs es la respuesta correcta en la tarjeta de la figura 2.18. Aunque los niños 
no siempre decían lo correcto, lo hacían mucho mejor de lo que ocurriría por 
simple casualidad. Además, demostraron su conocimiento de las reglas morfo- 
lógicas no sólo con las formas plurales de los sustantivos (“hay dos wugs”), sino 
también con las formas posesivas de los sustantivos y con el pasado y pretérito 
del tercer sujeto del singular. El estudio de Berko demostró que los niños no 
sólo se basan en reglas, sino que también derivan las reglas de lo que escuchan 
y las pueden aplicar a situaciones nuevas. 

Los preescolares también aprenden y aplican las reglas de la sintaxis (Lidz, 
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Éste es un wug. 


Ahora hay otro. 


2010). Luego de avanzar de la etapa de dos palabras, el niño presenta un cre- Ahora son dos 
ciente dominio de reglas complejas sobre cómo se deben ordenar las palabras. Hay dos 


Considere preguntas como: “¿Adónde va papá?” o “¿Qué está haciendo ese 
señor?”. Para formular correctamente estas preguntas, el niño debe saber que 


existen dos diferencias importantes entre las preguntas y las afirmaciones (por FIGURA 2.18 Estímulos en el estudio 
ejemplo, “papá va a trabajar” y “ese señor está esperando el autobús escolar”). de Berko de la comprensión de niños 
Primero, debe añadirse una palabra interrogativa al inicio de la oración. Segundo, pequeños de las reglas morfológicas. 

se debe invertir el verbo y el sujeto de la oración. Los niños aprenden muy En el estudio de Jean Berko (1958) se 
tempranamente dónde poner la palabra que introduce la interrogación, pero les presentaron tarjetas a pequeños, como ésta 
toma mucho más tiempo aprender la regla de inversión del sujeto y el verbo. De que muestra un “wug”. Se pedía al niño que 


este modo, los niños preescolares pueden preguntar “¿Dónde papá se va?”, “¿Qué 
ese señor está haciendo?” 

El vocabulario de un niño de seis años está compuesto por 8000 a 14000 
palabras. Suponiendo que el aprendizaje del vocabulario comenzó cuando el 
niño tenía 12 meses, esta cifra representa un ritmo de cinco a ocho palabras 
diarias entre el primer año y el sexto. 

¿Qué estrategias hay para aprovechar la tecnología y apoyar el vocabulario de los niños? 
Desde luego, se pueden utilizar computadoras en varias estrategias. Los CD-ROM de cuentos, 
como Libros vivientes, o los sitios web de lectura, como la Biblioteca Digital Internacional 
para Niños (www.childrenslibrary.org), fomentan con mucha eficacia el desarrollo del voca- 
bulario de los niños, especialmente si existe la opción de que los alumnos encuentren el 
significado de palabras desconocidas. Además, el programa llamado Write: Outloud (2009) 
puede ayudar a los estudiantes a enriquecer su vocabulario (www.donjohnstonn.com/pro- 
ducts/write_outloud/index.html). Asimismo, utilizar la computadora para escuchar y ver 
cuentos puede ser parte de la rotación del centro de lectura, una tarea de lectura o una opción 
para el tiempo libre. Se puede mejorar el aprendizaje de nuevas palabras si los maestros pla- 
nean una forma para que los alumnos lleven un registro de las nuevas palabras. Por ejemplo, 
pueden anotarlas en una carpeta para retomarlas más adelante. 

Los maestros también pueden crear centros de escucha para apoyar el aprendizaje del 
vocabulario, los cuales deberán contar con grabadoras, audífonos, audiolibros y la literatura 
correspondiente. Se pueden utilizar audiolibros para complementar materiales impresos, pues 
permiten que los alumnos disfruten la dramatización de cuentos y estimulan su interés. Los 
audiolibros benefician especialmente a estudiantes con necesidades educativas especiales. 


“wugs”. 


completara la palabra faltante y la dijera 
correctamente. Aquí la respuesta correcta es 
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En retrospectiva/ 

En perspectiva 

Los maestros pueden guiar 

a los estudiantes a adoptar es- 
trategias cognitivas que los ha- 


gan mejores lectores y 
redactores. Capítulo 10. 


JA 


INVESTIGACIÓN 


Además de los notables avances que hacen los niños pequeños en semántica, durante la 
primera niñez también pueden ocurrir cambios significativos en la pragmática (Siegal y 
Surian, 2010). Un niño de seis años es mejor conversador que uno de dos. ¿Qué cambios en 
la pragmática ocurren en los años preescolares? Aproximadamente a los tres años, mejora la 
capacidad de los niños para hablar sobre cosas que no están presentes. Es decir, perfeccionan 
su dominio de la característica del lenguaje conocida como desplazamiento. En esta etapa, los 
niños se alejan cada vez más del “aquí y ahora” y pueden hablar de cosas que no están pre- 
sentes, así como de hechos que sucedieron en el pasado, o que pueden suceder en el futuro. 
Los preescolares pueden decir qué quieren almorzar al día siguiente, algo que no habría sido 
posible en la etapa de dos palabras de la infancia. Los preescolares adquieren paulatinamente 
la capacidad de hablar de formas distintas a personas distintas. 


Alfabetización en la niñez temprana La preocupación por la capacidad de los niños 
actuales por leer y escribir ha conducido a un cuidadoso estudio de las experiencias de 
preescolares y párvulos, con la esperanza de que se pueda fomentar en una etapa temprana 
una orientación positiva hacia la lectura y la escritura (Otto, 2010). Los precursores de la 
alfabetización y el éxito académico son las buenas habilidades lingüísticas, la conciencia 
fonológica, los conocimientos sintácticos, la identificación de letras y los conocimientos 
conceptuales sobre letras de molde, además de sus convenciones y funciones (Beatty y 
Pratt, 2011). 

¿Qué debe incluir un programa de alfabetización para preescolares? La educación debe 
basarse en lo que los niños ya saben sobre lenguaje oral, lectura y escritura. Los padres y 
maestros también deben darles un ambiente de apoyo para que desarrollen sus habilidades 
de alfabetización (Christie, Enz y Vukelich, 2011; Tompkins, 2011). Un estudio reciente reveló 
que el ambiente hogareño del niño influye sobre sus nuevas habilidades de lenguaje, lo que 
a su vez predice su disposición para el estudio (Forget-Dubois et al., 2009). En otro estudio 
se descubrió que las experiencias de alfabetización (la frecuencia con que se lee a los niños), 
la calidad de la interacción de la madre con sus hijos (los intentos de estimular cognitivamente 
a los niños) y darles materiales de aprendizaje (libros y recursos de aprendizaje apropiados a 
su edad), son importantes experiencias de alfabetización hogareña en familias de bajos ingre- 
sos, las cuales guardan una asociación muy positiva con el aprendizaje infantil del lenguaje 
(Rodríguez et al., 2009). En el capítulo 10 expondremos otros muchos aspectos de las dife- 
rencias de los niños que contribuyen a su alfabetización. 


Niñez media y tardía Cuando entran a la escuela los niños aprenden nuevas habilidades 
que les permiten aprender a leer y escribir. Esta etapa incluye un mayor uso del lenguaje para 
hablar de cosas que no están presentes, aprender qué es una palabra, y saber cómo reconocer 
sonidos y hablar acerca de éstos. También adquieren conciencia fonológica, esto es, que las 
letras del alfabeto representan sonidos del lenguaje. 

El enriquecimiento del vocabulario continúa a un ritmo vertiginoso en la mayoría de los 
niños durante la primaria (Pan y Uccelli, 2009). Luego de cinco años de aprender palabras, 
un niño de seis años no se detiene. Según algunas estimaciones, los niños de las escuelas 
primarias avanzan al asombroso ritmo de... ¡22 palabras por día! El niño promedio de 12 años 
posee un vocabulario de aproximadamente 50000 palabras. 

Durante la niñez media y tardía ocurren cambios en la forma como se organiza el voca- 
bulario mental. Cuando se les pide a los niños que digan la primera palabra que les venga a 
la mente al mencionarles una palabra, por lo general los preescolares responden con una 
palabra que generalmente es la siguiente en una oración que han escuchado antes. Por ejem- 
plo, cuando se les pide responder a perro, un pequeño puede decir “ladra”. Cuando se les 
pide responder a la palabra comer, pueden decir “almuerzo”. Hacia los siete años, comienzan 
a responder con una palabra que forma parte del mismo discurso que la palabra que se empleó 
como estímulo. Por ejemplo, un niño puede responder a la palabra perro con “gato” o “caba- 
llo”, y al oír comer pueden decir “beber”, lo cual demuestra que ha comenzado a categorizar 
su vocabulario por partes del discurso. 


El proceso de categorización se hace más fácil a medida 
que los niños aumentan su vocabulario, de unas 14000 palabras 
a los seis años a un promedio de 40000 a los 11. 

Los niños muestran avances similares en gramática (Tager- 
Flusberg y Zukowski, 2009). Durante la primaria, el progreso 
de un niño en razonamiento lógico y habilidades analíticas le 
sirve para entender construcciones correctas de, por ejemplo, 
comparativos (más corto, más hondo) y tiempos condicionales 
(“Si fueras presidente...”). Durante la primaria, los niños 
adquieren mayor capacidad para comprender y utilizar una 
gramática compleja, como en la siguiente frase: el niño que 
besó a su mamá tenía un sombrero puesto. También aprenden 
a usar el lenguaje de forma más coherente, lo que les permite 
elaborar, a su vez, un discurso congruente. Asimismo, adquie- 
ren capacidad para relacionar frases para producir descripcio- 
nes, definiciones y narrativas que tienen sentido. Los niños 
deben poder hacer estas cosas oralmente antes de que puedan 
hacerlo en tareas escritas. En la primaria, definir palabras tam- 
bién es una parte normal del discurso en el salón de clases, y los niños aumentan su cono- 
cimiento de la sintaxis a medida que estudian y hablan acerca de los componentes de 
oraciones, como sujetos y verbos (Melzi y Ely, 2009). 

Estos avances en el vocabulario y la gramática durante la primaria van acompañados 
por una conciencia metalingiiística, que abarca los conocimientos sobre el lenguaje, como 
saber qué es una preposición o ser capaces de comentar los sonidos de un lenguaje. La 
conciencia metalingiística permite a los niños “pensar sobre su lenguaje, comprender qué 
son las palabras e incluso definirlas” (Berko Gleason, 2009, p. 4). Esta conciencia mejora 
considerablemente en el transcurso de la primaria. Definir palabras se convierte en parte 
normal del discurso del salón de clases y los niños aumentan su conocimiento de la sintaxis 
conforme estudian y hablan de los componentes de oraciones como sujetos y verbos (Melzi 
y Ely, 2009). 

Durante este periodo, los niños también hacen avances para comprender cómo utilizar 
el lenguaje en formas culturalmente apropiadas; esto es, en la pragmática. Cuando llegan a la 
adolescencia, la mayoría ya conoce las reglas de uso del lenguaje en contextos cotidianos, es 
decir, cuándo el idioma es apropiado o inapropiado. 


los padres a los pequeños? 


Adolescencia El lenguaje de la adolescencia incluye una mayor sofisticación en el uso de 
palabra (Berko Gleason, 2009; Berman, 2010). Cuando logran desarrollar el pensamiento abs- 
tracto, los adolescentes se hacen mucho más hábiles que los niños para analizar la función 
que cumple una palabra en una oración. 

Los adolescentes también adquieren habilidades más sutiles con las palabras (Berman, 
2010). Dan sus primeros pasos para comprender las metáforas, que son comparaciones implí- 
citas de cosas distintas. Por ejemplo, la personas “marcan su línea” para indicar una postura 
que no es negociable; se dice que una campaña política es un “maratón y no una carrera”. 
Además, los adolescentes comprenden mejor la sátira y cómo usarla, lo que implica el uso 
de la ironía, el sarcasmo y el ingenio para exponer la torpeza o la maldad. Por ejemplo, una 
caricatura es un ejemplo de sátira. Este pensamiento lógico más avanzado permite a los ado- 
lescentes de entre 15 y 20 años comprender obras literarias complejas. 

La mayoría de los dolescentes son mejores redactores que los niños. Organizan mejor sus 
ideas antes de escribirlas, distinguen entre puntos generales y específicos a medida que escri- 
ben, elaboran frases que cobran sentido y organizan su escritura en introducción, desarrollo 
y conclusión. 

Recientemente pregunté a un grupo de maestros cuáles son sus estrategias para aumetar 
y propiciar el aprendizaje del lenguaje de niños y adolescentes en clase. A continuación pre- 
sento algunas de sus respuestas: 


Desarrollo del lenguaje 


Conciencia metalingiística 
Capacidad para reflexionar sobre el 
propio lenguaje. 
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¿Qué buenas experiencias para la primera alfabetización pueden dar 
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¿Cuáles son los avances en el lenguaje durante la niñez media y 


| PAA, 


DESARROLLO 


NIÑEZ TEMPRANA Mis niños muchas veces escuchan música y 
luego describen con sus palabras lo que oyeron. Aprovecho esta 
oportunidad para profundizar sobre lo que dicen y 
ampliar su vocabulario musical. Por ejemplo, un 
niño que escucha una grabación puede decir: 
' “Escuché un sonido bajo”. Entonces respondo: 
“¿Qué instrumentos crees que pudieron haber dado 
esa nota grave?”. 


CONNIE CHRISTY, Primaria Aymor (programa preescolar) 


PRIMARIA: PREESCOLAR A 50. GRADO Muchas veces les 
narro a mis estudiantes de quinto grado historias detalladas y vívi- 
das sobre mis experiencias infantiles en el estado 
de Oregon. Es en estos momentos de enseñanza 
que mis alumnos ponen la mayor atención. Muchas 
veces escribo las historias en la computadora y las 
proyecto en una pantalla en el salón. Luego, las 
comento con los niños y hablamos del lenguaje uti- 
lizado; por ejemplo, símiles, metáforas y figuras retóricas. Revisamos 
y corregimos en grupo las historias y analizamos sus cualidades y 
defectos. Luego, les dejo un tema similar para que lo escriban. Esta 
transferencia de conocimiento es sorprendente, puesto que los 
alumnos se entretienen, conocen una nueva forma de escribir con- 
forme los hechos suceden y se dan cuenta de cómo puede mejo- 
rarse algo de inmediato. 


q) 


CRAIG JENSEN, primaria Cooper Mountain 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para el desarrollo del lenguaje en dierentes etapas de desarrollo 


En la exposición sobre el desarrollo semántico, describimos 
los impresionantes avances en vocabulario que se producen 
al pasar por la niñez temprana, la media y la tardía, y des- 
pués por la adolescencia. Sin embargo, hay notables dife- 
rencias individuales entre los vocabularios de diversos niños, 
y un buen vocabulario contribuye de manera muy impor- 
tante al éxito escolar (Pan y Uccelli, 2009). Además de las 
ideas que ya vimos sobre el uso de la tecnología para mejo- 
rar el vocabulario infantil, aquí presento otras estrategias que 
se pueden utilizar en clase: 


Preescolar y kinder 


1. Explique el nuevo vocabulario de los libros que lea a 
los pequeños. 

2. Nombre, marque y describa todas las cosas que hay en 
el salón de clases. 

3. En su conversación cotidiana con los niños, introduzca 
palabras que sean desconocidas para ellos y explíquese- 
las. Esta actividad también puede utilizarse en años 
posteriores. 


Primaria, secundaria y preparatoria 


1. Si los estudiantes tienen un déficit grave de vocabulario, 
imparta educación intensiva sobre esta área. 

2. Como regla general, no presente más de 10 palabras 
por vez. 

3. Dé a los estudiantes la oportunidad de usar palabras en 
diversos contextos, tales como leer en voz alta, frases 
en las que se llenan espacios en blanco y actividades 
de lectura y respuesta (los estudiantes leen artículos 
breves de información sobre un tema que incluye pala- 
bras específicas de vocabulario y luego responden pre- 
guntas sobre los artículos). 

4. Escribir puede ayudar a los estudiantes a procesar los 
significados de palabras. Por ejemplo, pida a sus alum- 
nos que escriban sobre algún tema y que utilicen nue- 
vas palabras de vocabulario. 


Fuente: Curtis y Longo, 2001; Departamento de Educación de Estados 
Unidos, 2006. 
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SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Durante las discusiones en clase con mis alumnos de 
primero de secundaria, incorporo deliberadamente palabras desconocidas que los estimula a 
preguntar: “¿Qué quiere decir eso?” Por ejemplo, recientemente hablé sobre 
John D. Rockefeller en clase y les pregunté: “¿A cuántos de ustedes les gus- 
taría ser filántropo?” Insto a los alumnos a utilizar la palabra recién aprendida 
en casa y a contar a la clase cómo les funcionó en la conversación. ¡Es una 
forma muy simple de hacer divertido el vocabulario! 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADO Muchas veces mis alumnos de preparatoria usan 
palabras de algún argot que desconozco. Cuando me sucede esto, les pregunto qué significa 
a esa palabra y les explico cortésmente que quiero aumentar mi vocabulario. 
Este diálogo estimula conversaciones sobre las palabras más apropiadas que 
los estudiantes pueden utilizar en el trabajo, la clase o en casa (y además, yo 
también aprendo algo). 


SANDY SWANSON, preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexione y practique 


E) señale las principales características del e ¿Qué experiencias lo ayudaron a acrecentar sus habili- 
lenguaje, sus influencias biológicas y dades lingúísticas? 
ambientales, y el desarrollo típico del lenguaje 
de los niños. PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. Josh ha acumulado un gran vocabulario. ¿Cuál de los 
REPASE siguientes sistemas de lenguaje reflejan este avance? 
a) Semántico c) Sintáctico 


e ¿Qué es el lenguaje? Describa los cinco componentes 


del lenguaje oral: fonología, morfología, sintaxis, b) Pragmático d) Morfológico 
semántica y pragmática. 2. Los niños que crecen aislados del contacto humano pre- 
e ¿Qué evidencia fundamenta la idea de que los seres sentan un déficit lingüístico extremo y perdurable, que 
humanos tenemos una predisposición innata para muy pocas veces se reduce totalmente con una exposi- 
aprender el lenguaje? ¿Qué evidencia apoya la impor- ción posterior al lenguaje. ¿Qué aspecto de la adquisi- 
tancia de los factores ambientales? ción del lenguaje apoya esta evidencia? 
e ¿Por qué piedras angulares pasa un niño en el trans- a) Biológico c) Interactivo 
curso del aprendizaje del lenguaje, y cuáles son las b) Ambiental d) Pragmático 
edades de estos momentos cruciales? 3. Tamara habla sobre las aves que vio volar en su barrio. 
Dice: “vimos una parvada de gansos”. Si el lenguaje de 
REFLEXIONE Tamara es normal para su edad, ¿qué edad tiene? 
e Piense en los maestros que tuvo y en cómo alentaron a) Dos años c) Seis años 
o desalentaron su dominio del lenguaje. b) Cuatro años d) Ocho años 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El informe sobre el libro 


El profesor Johnson encargó a sus estudiantes de preparatoria Cindy escogió 1984 y Rebelión 
que leyeran dos libros durante el semestre “que tuvieran algo en la granja, ambos escritos por 
que ver con gobiernos y sistemas políticos”, y que escribieran George Orwell. El primer libro, 
un breve informe sobre cada uno de ellos. escrito mucho antes de 1984, trata 


sobre lo que podría suceder en el “futuro”, considerando cier- 
tas decisiones políticas. En esencia, el mundo se convierte en 
un horrible lugar en donde el “Gran Hermano” vigila las accio- 
nes de los ciudadanos mediante pantallas de televisión bidirec- 
cionales. Infringir cualquier regla, por leve que sea, genera un 
severísimo castigo. Rebelión en la granja es una novela breve 
sobre sistemas políticos, en la que los personajes aparecen 
retratados en forma de animales de granja, como cerdos y 
perros. A Cindy le gustaron los dos libros y los terminó mucho 
antes de la mitad del semestre. Sus informes fueron muy pro- 
fundos, pues reflexionó sobre el simbolismo que contienen esas 
novelas, así como sobre las implicaciones para los gobiernos 
actuales. 

Lucy, amiga de Cindy, dejó la lectura de su primer libro 
hasta el último minuto. Ella sabía que a Cindy le gustaban esas 
lecturas y que ya había terminado sus informes. Entonces, le 
preguntó si sabía de algún libro “delgadito” que pudiera leer 
para cumplir con la tarea. Cindy le prestó su ejemplar de 
Rebelión en la granja, pero a medida que Lucy lo leía, se pre- 
guntaba por qué Cindy se lo había prestado. No parecía cum- 
plir con ninguno de los requisitos de la tarea. 

Un día antes de entregar los primeros informes, el profesor 
Johnson escuchó que las muchachas hablaban. Lucy se quejaba 
con Cindy: 

—“No lo entiendo. Es una historia sobre cerdos y perros”. 

Cindy le respondió: 

—-“No se supone que sean animales de granja. Es una his- 
toria sobre las promesas del comunismo y lo que sucedió en 
la Unión Soviética una vez que los comunistas tomaron el 
poder. ¡Es una historia fantástica! ¿No te das cuenta? Los cerdos 
simbolizan al régimen comunista que derrocó a los zares 
durante la Revolución Rusa. Hicieron mil promesas de igualdad 
para todos. La gente lo siguió, porque estaban hartas de que 
los ricos y poderosos tuvieran todo, mientras ellos pasaban 
hambre. Pero cuando eliminaron a los zares, los comunistas 
establecieron un nuevo gobierno sin cumplir ninguna de sus 


promesas; además, lo controlaban todo. ¿Te acuerdas de cuando 
los cerdos se mudan a la casa y comienzan a caminar en dos 
patas? Se supone que así fue como los líderes comunistas 
comenzaron a actuar como los zares. Incluso formaron una 
policía secreta, los perros de la historia. ¿Recuerdas cómo bra- 
vuconeaban ante los demás animales? Justo como la policía en 
la Unión Soviética”. 

Lucy comentó: 

—-“Sigo sin entender. ¿Cómo es posible que un cerdo o un 
perro sea un comunista o un policía? Son sólo animales”. 

Cindy miró a su amiga asombrada. ¿Cómo era posible que 
no entendiera el libro? Era tan obvio. 


1. Basándose en la teoría de Piaget, explique por qué Cindy 
comprendió el libro. 

2. Basándose en la teoría de Piaget, explique por qué Lucy no 
lo entendió. 

3. ¿Qué podría hacer el profesor Johnson para ayudar a Lucy 
a entenderlo? 

4. ¿Cómo podría el profesor Johnson presentar esta tarea de 
modo distinto, para que Lucy no tuviera que leer un libro 
de último momento? 

5. ¿En cuál de las etapas del desarrollo cognitivo de Piaget se 
encuentra Cindy? 

a) Sensoriomotriz 

b) Preoperacional 

c) Operacional concreta 
d) Operacional formal 
[Explique por qué] 

6. ¿En cuál de las etapas del desarrollo cognitivo de Piaget está 

Lucy? 

a) Sensoriomotriz 

b) Preoperacional 

c) Operacional concreta 
d) Operacional formal 
[Explique por qué] 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Desarrollo cognoscitivo y de lenguaje 


educación. 


PANORAMA DEL DESARROLLO DEL NIÑO: Defina el desarrollo y explique los 
principales procesos, etapas y problemas, así como las relaciones entre desarrollo y 


El desarrollo es el patrón de cambios biológicos, cognitivos y socioemocionales que se inicia en la 
concepción y continúa durante el resto de la vida. La mayor parte del desarrollo implica creci- 
miento, pero al final también incluye deterioro (y morir). Cuanto más se aprende del desarrollo 
infantil, mejor se comprende el nivel al que se puede enseñar de forma significativa. El aprendizaje 
durante la niñez es el fundamento del aprendizaje en la vida adulta. 


Exploración del desarrollo 


(continúa) 


Procesos y etapas 


Problemas del desarrollo 


Desarrollo y educación 


El cerebro 


Teoría de Piaget 


y) DESARROLLO COGNITIVO: Comente el desarrollo del cerebro y compare 
las teorías del desarrollo cognitivo de Jean Piaget y Lev Vygotsky. 


El desarrollo infantil es producto de procesos biológicos, cognitivos y socioemocionales que muchas 
veces están entrelazados. Las etapas del desarrollo son la infancia, la niñez temprana, la niñez media 
y la tardía y la adolescencia. 


Los principales problemas del desarrollo atañen a los conflictos entre la herencia biológica y la 
influencia del entorno, la continuidad y discontinuidad, y las experiencias tempranas o tardías. El 
problema herencia biológica-influencia del entorno se centra en el grado en que influye en el 
desarrollo la naturaleza (influencias biológicas) o el entorno (influencias ambientales). Aunque la 
herencia y el entorno son influencias omnipresentes sobre el desarrollo, los seres humanos siguen 
su propia trayectoria de desarrollo, porque pueden modificar su entorno. Algunos especialistas lo 
describen como continuo (cambio gradual y acumulado), en tanto que otros lo explican como 
discontinuo (una secuencia de cambios abruptos). El problema de las experiencias tempranas 
o tardías trata de elucidar si las experiencias tempranas (en especial durante la infancia) son más 
importantes para el desarrollo que las experiencias tardías. La mayoría de los especialistas entien- 
den que no es prudente adoptar posturas extremas en los problemas de herencia biológica o 
influencia del entorno, continuidad o discontinuidad y experiencias tempranas o tardías. A pesar 
de este consenso, son temas que continúan en debate. 


Una enseñanza apropiada al desarrollo se debe efectuar a un nivel que no sea demasiado difícil y 
lleno de tensiones ni tampoco tan fácil y aburrida para los estudiantes. Un desfase en el desarrollo 
se produce cuando hay una considerable disparidad en el aprendizaje de los dominios. 


Una parte especialmente importante del desarrollo es la maduración del cerebro y del sistema 
nervioso. La mielinización relacionada con la coordinación de manos y ojos no termina sino hasta 
los ocho años, mientras que la mielinización relacionada con la atención culmina a los 10 años. Se 
produce una poda sináptica importante de las conexiones cerebrales y no se alcanza el nivel de 
densidad de conexiones sinápticas adultas sino hasta cierto momento de la adolescencia. Las regio- 
nes del cerebro crecen a diferentes ritmos. Los cambios cerebrales en la niñez media y tardía 
incluyen avances en la corteza prefrontal, que se reflejan en una mayor atención, razonamiento y 
control cognitivo. Durante la niñez media y tardía ocurre menos difusión y más activación focali- 
zada en la corteza prefrontal, un cambio que está asociado con el control cognitivo. Los investiga- 
dores han descubierto recientemente una separación entre el desarrollo temprano de la amígdala, 
que es la sede de las emociones, y el desarrollo posterior de la corteza prefrontal, sede del razona- 
miento y el pensamiento. Afirman que estos cambios explican el comportamiento arriesgado y falto 
de juicio maduro de los adolescentes. Los cambios cerebrales durante la adolescencia también 
incluyen el engrosamiento del cuerpo calloso. Tiene lugar la lateralización en algunas funciones 
verbales y no verbales, pero en muchas instancias el funcionamiento está relacionado con ambos 
hemisferios. El cerebro adquiere una considerable plasticidad, y la calidad del entorno de aprendi- 
zaje que tiene un niño influye sobre su desarrollo cerebral. Muchas veces se han exagerado las 
relaciones entre las neurociencias y la educación. A partir de investigaciones recientes, lo que sí 
sabemos es que las experiencias educativas durante la niñez y la adolescencia pueden influir sobre 
el desarrollo cerebral. 


Jean Piaget propuso una importante teoría del desarrollo cognitivo infantil, que abarca estos impor- 
tantes procesos: esquemas, asimilación y acomodación, organización y equilibrio. En esta teoría, el 
desarrollo cognitivo tiene lugar en una secuencia de cuatro etapas: sensoriomotriz (del nacimiento a 
los dos años), preoperacional (de los dos a los siete años), operacional concreto (de los siete a 11 
años) y operacional formal (de los 11 a 15 años). Cada etapa es un avance cualitativo. En la etapa 
sensoriomotriz, los infantes se forman una concepción de mundo coordinando sus experiencias sen- 
soriales con sus acciones motrices. El pensamiento es más simbólico en el estadio preoperacional, 
aunque el niño aún no domina algunas importantes operaciones mentales. El pensamiento preope- 
racional incluye los periodos de función simbólica y pensamiento intuitivo. Algunas de las limitacio- 


(continúa) 
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nes son las manifestaciones de egocentrismo y centración. En el estadio operacional concreto, los 
niños pueden realizar operaciones y el pensamiento lógico sustituye al intuitivo, con lo cual pueden 
aplicar el razonamiento a ejemplos específicos y concretos. La clasificación, la seriación y la transiti- 
vidad son importantes habilidades operacionales concretas. En la etapa operacional formal, el pen- 
samiento se hace más abstracto, idealista y lógico. Cobra importancia el razonamiento 
hipotético-deductivo. El egocentrismo caracteriza a muchos adolescentes jóvenes. Debemos a Piaget 
una larga lista de conceptos magistrales, así como la concepción moderna del niño como pensador 
activo y constructivo. Las críticas a su teoría se centran en las estimaciones de la competencia del 
niño, los estadios, la capacitación de los niños para razonar a un nivel cognitivo más elevado y la 
crítica neopiagetiana de no ser lo suficientemente precisa sobre cómo aprenden los niños. 


Lev Vygotsky propuso otra importante teoría del desarrollo cognitivo. Su enfoque hace hincapié 
en que los procesos cognitivos deben interpretarse según el desarrollo, que están mediados por el 
lenguaje y que tiene sus orígenes en relaciones sociales y culturales. Zona de desarrollo próximo 
(ZDP) es el término que da Vygotsky al conjunto de tareas que son demasiado difíciles para que 
los niños las realicen por sí mismos, pero que pueden ser aprendidas con la guía y asistencia de 
adultos y niños más competentes. El andamiaje es un importante concepto de esta teoría. También 
afirmó que el lenguaje cumple un papel crucial en guiar la cognición. Las aplicaciones de las ideas 
de Vygotsky a la educación abarcan el uso de la ZDP del niño y el andamiaje, recurrir a compa- 
ñeros más competentes como maestros, monitorear el habla privada de los niños y estimularla, y 
evaluar con exactitud la ZDP. Estas estrategias pueden transformar el salón de clases y establecer 
un contexto significativo para la instrucción. Al igual que Piaget, Vygotsky subrayó que los niños 
construyen activamente su comprensión del mundo. A diferencia de Piaget, no propuso etapas de 
desarrollo cognitivo, sino que recalcó que el niño construye sus conocimientos mediante la inte- 
racción social. Según su teoría, los niños dependen de las herramientas que reciben de la cultura, 
la cual determina las habilidades que podrán desarrollar. Algunos críticos afirman que Vygotsky 
otorgó demasiada importancia al papel que tiene el lenguaje en el pensamiento. 


E) DESARROLLO DEL LENGUAJE: Identifique las características principales del lenguaje, 
sus influencias biológicas y ambientales, y el desarrollo característico del lenguaje del niño. 


El lenguaje es una forma de comunicación, hablada, escrita o signada, que se basa en un sistema de 
simbolos. Los lenguajes humanos son infinitamente generativos. Todos los lenguajes humanos tie- 
nen reglas organizativas de fonología, morfología, sintaxis, semántica y pragmática. La fonología es 
el sistema de sonidos de un lenguaje, la morfología comprende las unidades mínimas de significado 
que se utilizan para la formación de palabras, la sintaxis es la forma en que se deben combinar las 
palabras para formar frases y oraciones correctas; la semántica atañe al significado de las palabras y 
oraciones, y la pragmática describe el uso apropiado del lenguaje en diferentes contextos. 


Qué es el lenguaje 


Los niños están preparados biológicamente para aprender el lenguaje a medida que interactúan con 
quienes los cuidan. Algunos lingüistas afirman que la más vigorosa evidencia de la base biológica del 
lenguaje es que los niños de todo el mundo adquieren los hitos universales lingüísticos aproximada- 
mente a la misma edad, a pesar de las enormes diferencias que hay en la manera en que los afecta 
su contexto. Sin embargo, los niños no aprenden el lenguaje en el vacío social. Progresan cuando los 
padres y maestros conversan con ellos, les hacen preguntas y hablan con ellos (no sólo a ellos). En 
suma, tanto la biología como la experiencia interactúan en el desarrollo del lenguaje. 


Influencias biológicas 
y ambientales 


La adquisición del lenguaje avanza en etapas. El balbuceo ocurre entre los tres y seis meses de edad, 
se dice la primera palabra a los 10 o 13 meses y se pronuncian frases de dos palabras entre los 18 
y 24 meses. Cuando los niños superan esta última etapa, muestran que conocen algunas reglas 
morfológicas, como quedó demostrado en el estudio de Jean Berko. En la niñez temprana también 
se hacen avances en fonología, morfología, sintaxis, semántica y pragmática. Las primeras expe- 
riencias en alfabetización de los niños pequeños aumenta la probabilidad de que tengan las habi- 
lidades del lenguaje necesarias para aprovechar la educación escolar. El vocabulario se incrementa 
notablemente durante la escuela primaria. Al concluirla, la mayoría de los niños saben aplicar las 
reglas gramaticales apropiadas. Durante los primeros años escolares también avanza la conciencia 
metalingúística. En la adolescencia, los cambios de lenguaje incluyen un uso más eficaz de las 
palabras, mejoras en la capacidad de comprender metáforas, sátiras y obras literarias adultas, así 
como la escritura. 


Desarrollo del lenguaje 
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TÉRMINOS CLAVE 


Acomodación 39 

Amígdala 35 

Andamiaje 49 

Asimilación 39 

Centración 41 

Conciencia metalingilística 61 

Conservación 41 

Continuidad y discontinuidad 
31 

Corteza prefrontal 35 

Cuerpo calloso 35 

Desarrollo 28 


Desfase en el desarrollo 32 

Enfoque constructivista 
social 52 

Equilibrio 39 

Esquemas 38 

Etapa de función 
simbólica 40 

Etapa de pensamiento 
intuitivo 41 

Etapa operacional 
concreta 43 

Etapa operacional formal 44 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que ya asimiló el capítulo, realice estos ejercicios para 


ampliar sus ideas. 


Reflexión independiente 


1. Elija la edad general de los niños a los que quiere instruir. 


Etapa preoperacional 40 

Etapa sensoriomotriz 40 

Experiencias tempranas o 
tardías 31 

Fonología 57 

Herencia genética y 
biológica e influencia 
del entorno 31 

Lateralización 36 

Lenguaje 56 

Mielinización 34 

Morfología 57 


Neopiagetianos 49 

Organización 39 

Pragmática 57 

Razonamiento hipotético- 
deductivo 46 

Semántica 57 

Seriación 44 

Sintaxis 57 

Transitividad 44 

Zona de desarrollo próximo 
(ZDP) 49 


3. ¿Cuál es la idea más útil del desarrollo del lenguaje de los niños 
que leyó en este capítulo? Escriba la idea en el portafolio y 
explique cómo la aplicará en sus clases. 


Investigación/experiencia de campo 


Haga una lista de las características de pensamiento de estos 
niños según la teoría de desarrollo cognitivo de Piaget. Compile 
otra lista de las características infantiles relacionadas basándose 
en su propia niñez. Luego, forme una segunda lista de sus for- 
mas actuales de pensamiento. Compare las listas. ¿Cuáles son 
los procesos cognitivos más importantes en los que difiere de los 
niños? ¿Cuáles son los ajustes de pensamiento que necesitará 
hacer cuando comience a comunicarse con los niños? Resuma 
sus ideas en un breve ensayo. 

. ¿Cómo puede ayudar a los estudiantes a adquirir mejores habi- 
lidades de estudio, pensando más de modo operacional formal 
que operacional concreto? 


4. Encuentre en alguna revista o en internet un artículo sobre 
educación que defienda las actividades de aprendizaje del 
hemisferio izquierdo y el hemisferio derecho. En un breve 
informe, haga una crítica de este artículo a partir de lo que 
leyó en este capítulo sobre neurociencias y educación del 
cerebro. 
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CAPÍTULO 3 


CONTEXTOS SOCIALES 
Y DESARROLLO 
SOCIOEMOCIONAL 


A fin de cuentas, el poder que impulsa 
el desarrollo es la vida misma. 


Erik Erikson 
Psicoterapeuta estadounidense del siglo xx, 
nacido en Europa 


Esquema del capítulo 


Teorías contemporáneas 1 


Teoría ecológica de Bronfenbrenner 
Teoría del desarrollo del ciclo vital de Erikson 


Contextos sociales del desarrollo 2 


Familias 
Compañeros 
Escuelas 


Desarrollo socioemocional 3 


El yo 
Desarrollo moral 
Manejo del estrés 


Objetivos de aprendizaje 


Describir dos perspectivas 
contemporáneas del desarrollo 
socioemocional: la teoría ecológica 
de Bronfenbrenner y la teoría del 
desarrollo del ciclo vital de Erikson. 


Discutir cómo se relacionan los 
contextos sociales de las familias, los 
compañeros y las escuelas con el 
desarrollo socioemocional. 


Destacar ciertos aspectos del 
desarrollo socioemocional del niño: 
autoestima, identidad, desarrollo 
moral y manejo del estrés. 


Historias de enseñanza Keren Abra 


Los contextos socioemocionales en la vida de los niños influyen 
sobre su capacidad de aprendizaje. Keren Abra es maestra de 
quinto año en San Francisco. Una estudiante de su grupo, Julie, 
era tan callada que en las discusiones de clase murmuraba sus 
respuestas. Sus padres, que habían pasado por un difícil divorcio, 
estaban de acuerdo en que Julie necesitaba un buen terapeuta. 

Julie iba muy rezagada en la escuela; hacía el trabajo mí- 
nimo y obtenía bajas calificaciones. El problema con sus malas 
calificaciones y trabajos incompletos obligó a su madre a ir una 
tarde a la escuela, y su padre a la mañana siguiente, para hablar 
con Keren. Unos días después, Keren habló con Julie, quien pa- 
recía aterrada. Los siguientes son los comentarios que hizo Keren 
de su conversación con Julie: 


Tenía algunos objetivos en mente. La preadolescente necesitaba 
saber que era buena estudiante, que era amada, que los adultos 
podían ser consistentes y responsables, y que no necesitaba es- 


Presentación 


conderse ni guardar secretos. Le dije que sus padres habían venido 
porque la querían, y todos estábamos preocupados por ella y 
sabíamos que había que ayudarla. También le pregunté si era 
consciente de esto (estuvimos de acuerdo en que nadie es per- 
fecto, mucho menos los adultos cuando están absortos en sus 
problemas). Le expliqué que un tutor le ayudaría en sus labores... 
Hablé con ella de lo mucho que la quería, y acerca de que debía 
tener más avances en clase. 

El cambio en Julie no ocurrió de la noche a la mañana, pero 
comenzó a verme cada vez más a los ojos, con una sonrisa más 
confiada. Empezó a hablar más en clase, y perfeccionó su escri- 
tura. Sus mejores meses fueron cuando era ayudada por un tera- 
peuta y un tutor, aunque sus calificaciones siguieron muy 
inestables. Al final del año escolar, comentó que ella y su mamá 
se dieron cuenta que trabajaba mejor cuando se sentía apoyada y 
confiada, lo que, tratándose de una niña de 11 años, es una va- 
liosa reflexión. 


El divorcio es uno de los muchos aspectos del contexto social que pueden tener un profundo 
efecto sobre el desempeño escolar de los niños. En este capítulo presentaremos estrategias de 
enseñanza para ayudar a los estudiantes a enfrentar el divorcio de sus padres. También dis- 
cutiremos las formas en que los padres pueden ser un soporte en las vidas de sus hijos, y 
cómo el desarrollo de los niños se ve influido por oleadas sucesivas de gente como compa- 
ñeros, amigos y maestros. El pequeño mundo del niño se amplía cuando se convierte en 
estudiante, y desarrolla relaciones con muchas personas nuevas. En este segundo capítulo 
sobre el desarrollo, estudiaremos estos mundos sociales, y examinaremos el desarrollo socio- 


emocional infantil. 


Teoría ecológica de Bronfenbrenner 


Existen varias teorías que examinan el desarrollo socioemocional infantil. En este capítulo nos 1 
concentraremos en dos teorías principales: la ecológica de Bronfenbrenner, y la del desarrollo 
del ciclo vital de Erikson. Estas perspectivas fueron elegidas por la profundidad con la que 
examinan los contextos sociales en los que se desarrolla el niño (Bronfenbrenner), y los cam- 


¡A TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS 


Teoría del desarrollo del ciclo vital de Erikson 


¡ En retrospectiva/ 
E En perspectiva 


La teoría social cognitiva de 
Bandura también hace hinca- 

pié en la importancia de los 
contextos sociales. Capítulo 6. — * 


4 


bios principales en el desarrollo socioemocional (Erikson). En el capítulo 6 expondremos otras <€ = = = = = = = = = ° 
teorías (conductista y cognitiva social), que también son relevantes para el desarrollo socio- 


emocional. 


TEORÍA ECOLÓGICA DE BRONFENBRENNER 


La teoría ecológica desarrollada por Urie Bronfenbrenner (1917-2005) se centra principal- 
mente en los contextos sociales en los que vive el niño, así como en las personas que influyen 


sobre su desarrollo. 


aia 


DESARROLLO 


Cinco sistemas ambientales La teoría ecológica de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner Teoría ecológica Teoría de Bron- 


y Morris, 2006) se apoya en cinco sistemas ambientales, que van desde las relaciones inter- 


fenbrenner conformada por cinco sis- 
temas ambientales: microsistema, 


personales más íntimas hasta las influencias más amplias de la cultura. Los cinco sistemas son mesosistema, exosistema, macrosis- 


el microsistema, mesosistema, exosistema, macrosistema y cronosistema (vea figura 3.1) 


tema y cronosistema. 
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FIGURA 3.1 Teoría ecológica del 
desarrollo de Bronfenbrenner. 
La teoría ecológica de Bronfenbrenner 
Tiempo propone la existencia de cinco sistemas 
Cronosistema (condiciones ambientales: microsistema, mesosistema, 
Patrón de los eventos sociohistóricas y el exosistema, macrosistema y cronosistema. 
ambientales) transiciones tiempo desde los Claire B. Kopp y Joanne B. Krakow, eds., The Child: 
durante el curso de la vida; eventos vitales) Development in a Social Context, la. ed., p. 648 (figura 
condiciones sociohistóricas 12.1) O 1982. Adaptado y reproducido electrónica- 


mente con autorización de Pearson Education, Inc., 
Upper Saddle River, New Jersey, Estados Unidos. 


Un microsistema es un entorno en el que el individuo pasa gran parte de su tiempo, en el 
caso de un estudiante puede ser su familia, sus compañeros, la escuela y el vecindario. Dentro 
de estos microsistemas, el individuo tiene interacciones directas con sus padres, maestros, com- 
pañeros y otras personas. Para Bronfenbrenner, el estudiante no es un recipiente vacío de expe- 
riencias, sino alguien que interacciona con los demás, y ayuda a construir el microsistema. 

El mesosistema se refiere a las interacciones entre microsistemas. Ejemplo de ellos son las 
relaciones familiares y escolares, y entre la familia y los compañeros. Más adelante hablaremos 
acerca de las relaciones entre familia y escuela. 

El exosistema entra en acción cuando las experiencias en otro entorno (donde el estu- 
diante no tiene un papel activo) influyen sobre lo que experimentan los estudiantes y maestros 
en el contexto inmediato. Por ejemplo, considere los consejos supervisores de escuelas y 
parques en una comunidad, ellos tienen la capacidad de determinar la calidad de las escuelas, 
parques, instalaciones recreativas y bibliotecas, elementos que pueden ayudar al desarrollo de 
un niño, u obstaculizarlo. 

El macrosistema se refiere a la cultura en general. Cultura es un término muy amplio que 
incluye la función de factores socioeconómicos y étnicos en el desarrollo del niño. Es el con- 
texto más amplio en el que viven los estudiantes y maestros, y también abarca los valores y 
costumbres de una sociedad (Shiraev y Levy, 2010). Por ejemplo, algunas culturas (como 
China rural e Irán) dan importancia a los roles de género tradicionales. 

El cronosistema incluye las condiciones sociohistóricas del desarrollo de los estudiantes. 
Por ejemplo, la vida de los niños contemporáneos es muy distinta del tipo de vida que tuvie- 
ron sus padres y abuelos cuando eran niños (Schaie, 2010, 2011). Los niños de hoy asisten a 
guarderías, usan computadoras y crecen en nuevos tipos de ciudades dispersas y desconcen- 
tradas, que no son en realidad urbanas, rurales ni suburbanas. 


Evaluación de la teoría de Bronfenbrenner En años recientes la teoría de 
Bronfenbrenner ha ganado popularidad porque proporciona uno de los pocos marcos teóri- 


Teorías contemporáneas 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para educar a los niños con base en la teoría de Bronfenbrenner 


1. Piense en el niño dentro de varios sistemas e influencias 
ambientales. Esta visión incluye escuelas y maestros, 
padres y hermanos, la comunidad y el vecindario, los 
compañeros y amigos, los medios de comunicación, la 
religión y la cultura. 

. Ponga atención a la relación entre la escuela y la fami- 
lia. Construya estas relaciones mediante encuentros for- 
males e informales. Hay varias formas de hacerlo, por 
ejemplo, invitar a los padres al salón de clase en oca- 
siones especiales como celebraciones; pedir a los 
padres que lean con sus hijos en casa o que asistan a 
la escuela como voluntarios, oradores o asistentes de 
clase; y realizar actividades con padres e hijos por las 
tardes. 

. Reconozca la importancia de la comunidad, el 
nivel socioeconómico y la cultura en el desarrollo 
del niño. Estos contextos sociales amplios pueden 
ejercer una poderosa influencia sobre el desarrollo 
del niño (Leventhal, Dupéré, y Brooks-Gunn, 2009). 
En “Desde la mirada del profesor”, Juanita Kirton, 
subdirectora del preescolar Gramercy en Nueva York, 
describe el valor que tiene la comunidad para sus 
estudiantes. 


Desde la mirada del profesor 


La comunidad cuenta con muchos apoyos 
y oportunidades de aprendizaje para los 
estudiantes 


La comunidad es un aspecto sumamente importante. La 
ciudad de Nueva York está llena de oportunidades. He po- 
dido colaborar estrechamente con la biblioteca para disca- 
pacitados del vecindario, cuyos préstamos de audiolibros y 
equipo especial para los niños de la escuela ha sido una 
ayuda muy valiosa. Se han hecho numerosas visitas a la es- 
tación local de bomberos, quienes han sido especialmente 
atentos con los estudiantes, debido a sus diversas discapaci- 
dades. El departamento de bomberos también ha visitado la 
escuela, lo cual fue muy emocionante para los niños; fue 
sorprendente ver la paciencia que tuvieron con los estu- 
diantes. También me siento muy alentada al ver que muchos 
colegios y universidades envían equipo, y que los estudian- 
tes y maestros visitan la escuela. Los donativos de la compa- 
ñía juguetera Hasbro durante los días de fiesta hacen una 
gran diferencia en la manera en que algunos alumnos y sus 
familiares disfrutan de sus vacaciones. Nuestros estudiantes 
se han hecho notar en la comunidad de la ciudad de Nueva 
York, donde está nuestra escuela. Esto ayuda a que nuestros 
vecinos conozcan al personal académico y a los niños, lo 
que hace un entorno más seguro. 


cos para examinar sistemáticamente los contextos sociales a niveles micro y macro que cierran 
la brecha entre las teorías de la conducta, enfocadas en entornos reducidos y las teorías 
antropológicas, que analizan ambientes más amplios. Esta teoría ha sido muy útil para demos- 
trar cómo se relacionan los diferentes contextos de la vida de los niños. Como ya hemos 
explicado, los maestros deben considerar no sólo lo que sucede en clase, sino también lo que 
ocurre en las familias, vecindarios y en el grupo de compañeros de los estudiantes. 

Debe mencionarse que Bronfenbrenner (2000) añadió influencias biológicas a su teoría, 
y después la describió como teoría bioecológica. Sin embargo, en su enfoque aún predominan 
los contextos ecológicos y ambientales (Gauvain y Parke, 2010). 

Las críticas a la teoría de Bronfenbrenner son la poca importancia que otorga a los fac- 
tores biológicos y cognitivos del desarrollo de los niños, y la falta de análisis detallado de los 
cambios en el desarrollo, que son centrales en las teorías de Piaget y Erikson. 


TEORÍA DEL DESARROLLO DEL CICLO VITAL DE ERIKSON!’ 


Como complemento del análisis que hace Bronfenbrenner de los contextos sociales en los 
que se desarrolla el niño, y de las personas que son importantes en su vida, la teoría de Erik 
Erikson (1902-1994) presenta una perspectiva del desarrollo de la vida por etapas. Em- 


! Nota del revisor técnico: Fue en la década de 1970 cuando se acuñó el término de ciclo vital (lifespan). Realmente la teoría 
de Erikson es conocida como la teoría psicosocial del desarrollo, y posteriormente se le ha clasificado como perteneciente 
al grupo del ciclo vital; sin embargo, Santrock la denomina así. 


E 


DIVERSIDAD 


BHANA 


DESARROLLO 
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Etapas de 
Erikson 


Integridad 
contra 
desesperanza 


Generatividad 
contra 
estancamiento 


Intimidad 
contra 
aislamiento 


Identidad 
contra 
confusión de 
identidad 


Laboriosidad 
contra 
inferioridad 


Iniciativa 
contra culpa 


Autonomía 
contra 
vergüenza 
y duda 


Confianza 
contra 
desconfianza 


Periodo de 
desarrollo 


Adultez tardía 
(60 años en 
adelante) 


Adultez 
(40 a 50 años) 


Adultez 
temprana 
(20 a 30 años) 


Adolescencia 
(10 a 20 años) 


Niñez media 

y tardía 

(de los seis años 
a la pubertad) 


Niñez temprana 
(preescolar, tres 
a cinco años) 


Infancia 
(uno a tres años) 


Infancia 
(primer año) 


FIGURA 3.2 Las ocho 


etapas del ciclo vital de 


Erikson. 


¿Cuáles son las implicaciones 
cuando se afirma que todos 
pasamos por etapas de 


desarrollo? 


prendamos un viaje por la perspectiva de Erikson sobre el ciclo vital 
j humano. 


Ocho etapas del desarrollo humano Según la teoría de 
Erikson (1968), la vida del ser humano trascurre paso a paso en 
ocho etapas de desarrollo (vea la figura 3.2). Cada etapa consiste 
en una tarea de desarrollo que confronta al individuo con una 
crisis. Para Frikson, estas crisis no son catastróficas, sino más 
bien un punto crucial de más vulnerabilidad y mayor poten- 
cialidad. Mientras más eficazmente resuelvan los individuos 
cada crisis, más salud psicológica tendrán. Cada etapa tiene 
aspectos tanto positivos como negativos. 

La primera etapa psicosocial de Frikson es confianza 
contra desconfianza y ocurre durante el primer año de 
vida. El desarrollo de la confianza requiere de una crianza 
cálida y afectiva. El resultado positivo es un sentimiento 
de protección y mínimo temor. La desconfianza se desa- 
rrolla cuando los bebés son tratados de una forma muy 
negativa o son ignorados. 

La segunda etapa psicosocial de Erikson es autonomía contra vergüenza y duda. Ocurre 
a fines del primer año de edad y en el inicio de la infancia. Cuando adquieren confianza en 
quienes cuidan de ellos, los infantes comienzan a descubrir que su comportamiento les per- 
tenece. Reafirman su independencia y realizan sus deseos. Si se les restringe demasiado, o se 
les castiga con demasiada severidad, los niños desarrollan un sentido de vergüenza y duda. 

La tercera etapa que propone Erikson es iniciativa contra culpa, que aparece en la niñez 
temprana, entre los tres y cinco años. A medida que los niños experimentan un mundo social 
cada vez más amplio, se sienten más desafiados que cuando eran bebés. Para enfrentar estos 
desafíos, necesitan adoptar un comportamiento activo y deliberado que comprende la inicia- 
tiva. Los niños desarrollan incómodas sensaciones de culpabilidad si se perciben como irres- 
ponsables, o se les hace sentir demasiado ansiosos. 

La cuarta etapa psicosocial de Erikson es laboriosidad contra inferioridad. Aproximadamente, 
abarca los años de la primaria, de los seis años a la pubertad, o primeros años de la adoles- 
cencia. Al avanzar por los grados de la primaria, los niños dirigen su energía hacia el domi- 
nio de los conocimientos y habilidades intelectuales. El riesgo de los años de primaria es que 
se desarrolle un sentimiento de inferioridad, improductividad e incompetencia. 

La quinta etapa psicosocial de Erikson es identidad contra confusión de la identidad. Esta 
fase afecta a los adolescentes, que intentan descubrir dónde están, quiénes son y hacia dónde 
se dirigen en la vida. Se enfrentan con muchos roles nuevos y estados adultos (como voca- 
cionales y románticos). Se debe permitir a los adolescentes que exploren diferentes caminos 
para obtener una identidad saludable. Si no exploran de manera adecuada los diferentes roles 
y no consiguen labrar una ruta positiva, pueden sentirse confundidos sobre su identidad. 

La sexta etapa psicosocial de Erikson es intimidad contra aislamiento. Corresponde a los 
primeros años de la vida adulta, entre los 20 y 30 años. La tarea del desarrollo es formar rela- 
ciones estrechas y positivas con los demás. En esta etapa el riesgo es que no se logre formar una 
relación íntima con una amistad o pareja romántica, y que se caiga en el aislamiento social. 

La séptima etapa es generatividad contra estancamiento. Corresponde a los años de la 
madurez, entre los 40 y 50 años. Generatividad significa transmitir algo positivo a la siguiente 
generación. Esto puede incluir funciones como la paternidad y la enseñanza, con las que los 
adultos asisten a la siguiente generación para desarrollar vidas útiles. Erikson describió el estan- 
camiento como el sentimiento de no haber hecho nada para ayudar a la siguiente generación. 

La octava y última etapa psicosocial de Erikson es integridad contra desesperanza. 
Corresponde a los últimos años de la vida adulta, de los 60 años hasta la muerte, en la que 
los adultos mayores tienden a revisar sus vidas, es decir, reflexionar sobre lo que han logrado. 
Si las evaluaciones retrospectivas son positivas, desarrollan un sentimiento de integridad. Es 
decir, ven su vida como integrada positivamente, digna de ser vivida. En contraste, los adul- 


Erik Erikson con su esposa, Joan, 
artista plástica. Erikson generó una de 
las teorías del desarrollo más impor- 
tantes del siglo xx. ¿En qué etapa de 
la teoría eriksoniana está usted? ¿Se 
siente representado por la descrip- 
ción que hace Erikson de esta etapa? 


tos mayores sienten desesperanza si su examen retrospectivo arroja resultados principalmente 
negativos. 

Recientemente pregunté a los maestros cómo aplican la teoría del ciclo vital de Erikson 
a sus clases. A continuación presento algunos comentarios: 


NIÑEZ TEMPRANA la etapa de la teoría eriksoniana de iniciativa contra culpabilidad 
caracteriza a mi salón de clases, puesto que se espera que los estudiantes se hagan más res- 
ponsables en el transcurso del año. Se asignan “trabajos” a los niños para que los lleven a 
cabo durante el día, como abrir y cerrar la puerta, dirigir una fila de compañeros, o llevar un 
mensaje. También se espera que obedezcan las reglas de clase y la escuela. Pueden surgir 
sensaciones de incomodidad y culpabilidad si los niños se sienten responsa- 
bles por haber desobedecido las reglas de clase, o no cumplir con su respon- 
sabilidad. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA (PRIMARIA): 50. GRADO [La etapa de laboriosidad contra inferio- 
ridad de la teoría eriksoniana se aplica mucho a mis estudiantes de segundo año. Cuando los 
niños entran a esta etapa, tienen mucha energía para aprender; sin embargo, 
el riesgo en esta etapa es que los niños se sientan incompetentes si no logran 
25 ser exitosos en sus tareas. Como maestra de estudiantes en esta etapa del 
2 desarrollo, me parece importante darles oportunidades para tener éxito. Por 
y ejemplo, si un estudiante lee con un nivel de preescolar, y se le dan materia- 
les para el nivel de segundo año, desarrollará sentimientos de incompetencia. 
En mi salón de clases utilizo materiales de distintos niveles para lectura y escritura. Cada 
estudiante lee y recibe instrucción con materiales adecuados a su nivel de lectura, lo cual le 
despierta sentimientos de confianza. 


0 


Susan FROELICH, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA (SECUNDARIA): 60. A 80. GRADOS En mis estudiantes de sexto 
año es evidente el estadio eriksoniano de identidad contra confusión de identidad. En esta 
etapa, muchos de mis estudiantes experimentan un debilitamiento de su autoestima. Para 
solucionar estos sentimientos negativos, muchas veces les pido que representen el rol de 
maestro; es decir, bajo mi supervisión, un estudiante dirigirá diferentes acti- 
vidades en clase. Muchas veces elijo a quienes serán reconocidos por sus 
compañeros como maestros por un día. En otras ocasiones, les pido (espe- 
cialmente a los más reticentes a participar en clase) que almuercen con- 
migo. Durante el almuerzo describo pasos de cómo sobreponerse a muchos 
temores o preocupaciones que pueden sentir al participar en clase. 


MARGARET REARDON, Escuela Pocantico Hills 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (PREPARATORIA): 90. A 120. GRADOS Como maes- 
tros de preparatoria que lidiamos con estudiantes en la etapa de identidad contra confusión 
de identidad, es de gran importancia valorarlos como seres humanos. Conozco a demasiados 
maestros a quienes les irritan los constantes pleitos de los alumnos y sus 
vaivenes emocionales. Sin embargo, debemos recordar que nosotros mismos 
pasamos por esta etapa, y que estas luchas nos obligaron a definir quiénes 
somos como adultos. Recordé esto muy vívidamente al dar clases a mis alum- 
nos. La escuela era muy similar a la que yo asistí. Al cruzar la puerta, inme- 
diatamente recordé el acné en mi barbilla, y cada lágrima que vertí en el 
baño. Súbitamente, yo era la joven insegura que escuchaba a Lionel Richie en un baile, 
ansiando que John me sacara a bailar. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 
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1. Estimule la iniciativa de los niños pequeños. Los peque- 


ños que asisten a los programas de educación preesco- 
lar y niñez temprana deben tener mucha libertad para 
explorar su mundo. Se les debe permitir que elijan la 
mayoría de las actividades que realizan. Si éstas son 
razonables, las peticiones deben cumplirse. En esta 
etapa, a los niños les encanta jugar. El juego no sólo 
beneficia su desarrollo socioemocional, sino que tam- 
bién es un importante medio para su desarrollo cogni- 
tivo. Deles materiales interesantes que estimulen su 
imaginación. Aliente especialmente el juego social con 
compañeros y juegos de fantasías. Ayúdelos a asimilar 
la responsabilidad de poner los juguetes y materiales en 
su lugar, una vez que los hayan utilizado. Las críticas 
deben ser mínimas, para que los niños no desarrollen 
altos niveles de culpabilidad o ansiedad. Estructure las 
actividades y entornos para que estimulen más éxitos 
que fracasos, dándoles labores adecuadas para su etapa 
de desarrollo; por ejemplo, no frustre a los niños 
pequeños obligándolos durante periodos prolongados a 
hacer tareas académicas con lápiz y papel. 

. Promueva la laboriosidad de los niños de escuelas pri- 
marias. Los maestros tienen una responsabilidad espe- 
cial en lo que se refiere al desarrollo de la laboriosidad 
de los niños. Erikson esperaba que los maestros crearan 
una atmósfera en donde los niños se apasionaran por el 
aprendizaje. En la primaria, los pequeños ansían saber. 
Muchos llegan a la primaria empapados de curiosidad, 
y con la motivación de dominar distintas tareas. Desde 
el punto de vista de Erikson, es importante que los 
maestros nutran esta motivación para dominar tareas y 
sentir curiosidad. Dé a sus alumnos tareas significativas 
que sean desafiantes, pero no abrumadoras. Si de 
manera permanente los estudiantes tienen labores que 
son demasiado fáciles, no aprenderán a ser industriosos. 
Sea firme, aunque no demasiado crítico, cuando exija 
productividad a sus alumnos. Sea especialmente tole- 
rante con los errores si son honestos, permítales que los 
corrijan, y asegúrese de que cada uno de ellos tenga la 
oportunidad de alcanzar muchos éxitos. 

. Estimule la exploración de la identidad en la adolescen- 
cia. Reconozca que la identidad de los estudiantes es 
multidimensional. Pida a los adolescentes que escriban 
ensayos sobre estas dimensiones, tales como metas 
vocacionales, logros intelectuales e intereses, pasatiem- 
pos, deportes, música y otros campos, en los cuales 
exploren quiénes son y qué desean hacer con sus 
vidas. Procure que personas de diferentes carreras asis- 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para educar niños con base en la teoría de Erikson 


tan a sus clases y hablen con sus estudiantes acerca de 
su trabajo, sin importar el grado al que esté enseñando. 
Imparta breves cursos o unidades exploratorias que per- 
mitan a los adolescentes examinar una materia, sin sen- 
tir un compromiso a largo plazo. Estimúlelos a pensar 
independientemente y a que expresen con libertad sus 
puntos de vista escuchando, leyendo y participando en 
debates sobre temas religiosos, políticos e ideológicos. 
Esto les ayudará a examinar diferentes perspectivas. 
Comprenda que los adolescentes muchas veces expre- 
san sus identidades en desarrollo a través de su 
aspecto, su lenguaje y los grupos de compañeros a los 
que pertenecen. 


. Examine su vida como maestro a través del lente de las 


ocho etapas de Erikson (Gratz y Bouton, 1996). Su 
carrera exitosa como maestro debe ser la clave de su 
identidad global. Desarrolle relaciones positivas con 
una pareja, uno o más amigos, y con otros maestros O 
tutores, debido a que pueden ser muy gratificantes, 
además de mejorar su identidad como maestro. 


. Benefíciese de las características de otras de las etapas 


de Erikson. Los maestros competentes demuestran con- 
fianza e iniciativa, son industriosos y representan un 
modelo que transmite la sensación de dominio; ade- 
más, están motivados para aportar lecciones significati- 
vas a la siguiente generación. En su papel como 
maestro, puede cumplir activamente con los criterios 
del concepto de generatividad de Erikson. 


Desde la mirada del profesor 


Utilizar el arte para explorar 
la identidad adolescente 


Mis alumnos de arte de séptimo grado (primero de secun- 
daria en México) vienen a clase el primer día para leer una 
lista de reglas del salón. Los sorprendo distribuyendo hojas 
de papel para dibujo, revistas antiguas y pegamento, y les 
doy instrucciones verbales de que me cuenten acerca de 
ellos mismos (esto es, que elaboren un autorretrato) con 
trozos de papel. Dado que los estudiantes son creativos, 
entusiastas y sienten emoción al centrarse en su propias 
identidades, se abocan a la tarea de inmediato. Tras el pro- 
yecto inaugural, se sienten cómodos al saber que se permite 
y se estimula su expresión creativa, y a mí me es más fácil 
comprender sus cambiantes actitudes y la necesidad de ex- 
presarlas. 
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Repase, reflexione y practique 


O) describa dos perspectivas contemporáneas del 
desarrollo socioemocional: la teoría ecológica de 
Bronfenbrenner y la teoría del desarrollo del ciclo 
vital de Erikson 


REPASE 
e ¿Cuáles son los cinco sistemas ambientales de 
Bronfenbrenner? ¿Cuáles son algunas críticas a su 
teoría? 
e ¿Cuáles son las ocho etapas eriksonianas? ¿Qué críticas 
se han hecho a su teoría? 


REFLEXIONE 
e ¿En qué grado piensa que puede describir su propio 
desarrollo socioemocional mediante la teoría de 
Erikson? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es un mejor ejemplo de un 
mesosistema? 

a) Los padres de Ike vigilan estrechamente su comporta- 
miento. En todo momento saben en donde está y 
con quién. 

b) Los padres de Ike se sienten preocupados por sus 
calificaciones. Asisten a las conferencias de padres y 
maestros; pertenecen a la asociación de padres de la 
escuela, al igual que el maestro de John. Acompañan 
a los alumnos a las visitas de campo. 

c) Ike asiste a la iglesia con regularidad, va a la escuela 
de catecismo cada semana, y se está preparando para 
su confirmación. 


d) Ike es muy hábil con la tecnología. Sus padres le 
piden con frecuencia que programe sus aparatos elec- 
trónicos, porque cuando ellos eran niños no tenían 
experiencia para manejar estos objetos. 


2. La profesora Koslowsky es maestra de cuarto grado. Al 


comprender que es importante que sus estudiantes ten- 
gan buenas calificaciones en las pruebas obligatorias del 
estado, tiene altas expectativas sobre el trabajo cotidiano 
de su grupo. Muchas veces sus lecciones frustran a sus 
estudiantes, porque no entienden el material. En lugar 
de ayudarlos a entender, ella sigue adelante. Entonces se 
siente frustrada por el desempeño de sus alumnos con 
las tareas, y con frecuencia les hace comentarios sarcásti- 
cos. ¿Cómo se describiría el estilo de enseñanza de la 
profesora Koslowsky desde la perspectiva de Erikson? 


a) El estilo de enseñanza de la profesora Koslowsky está 

estrechamente alineado con la necesidad de promo- 

ver la laboriosidad de niños de la primaria. Sus altas 
expectativas motivarán a los niños para que tengan 
éxito. 

El estilo de la profesora Koslowsky está estrecha- 

mente alineado con la necesidad de los alumnos de 

primaria de descubrir quiénes son y establecer una 
identidad. 

c) Es poco probable que el estilo de enseñanza de la 
profesora Koslowsky promueva la laboriosidad de 
niños de primaria. Más bien es muy probable que los 
haga sentirse inferiores. 

d) Es muy probable que el estilo de enseñanza de la 
profesora Koslowsky aumente la iniciativa de los estu- 
diantes. Responderán a sus altas expectativas 
tomando la iniciativa en sus labores. 


b 


== 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Evaluación de la teoría de Erikson La teoría de Erikson retrata las tareas socioemo- 
cionales cruciales de la vida y las pone en el contexto del desarrollo (Adams, 2008). Su concepto 
de identidad es especialmente útil para comprender a los adolescentes y estudiantes de prepa- 
ratoria. Su teoría general fue crucial en la conformación de la perspectiva moderna del desa- 
rrollo humano como un proceso que dura toda la vida, y no sólo restringido a la niñez. 

Sin embargo, la teoría de Erikson no está exenta de críticas (Coté, 2009). Algunos exper- 
tos señalan que ciertas etapas son demasiado rígidas. Bernice Neugarten, pionera del desarro- 
llo del ciclo vital (1988), afirma que la identidad, intimidad, independencia y muchos otros 
aspectos del desarrollo socioemocional no son como perlas de un collar, que aparecen a 
intervalos de edades nítidamente definidas. Más bien, son cuestiones importantes durante la 
mayor parte de nuestras vidas. Aunque se han realizado muchas investigaciones de algunas 
etapas eriksonianas (identidad contra confusión de identidad, en particular), no se ha docu- 
mentado científicamente el alcance general de su teoría (como saber si las ocho etapas ocurren 
siempre en el orden e intervalos de edades que Erikson propone). Por ejemplo, en algunas 
personas (especialmente mujeres), las preocupaciones de la intimidad anteceden a la identi- 
dad, o se desarrollan simultáneamente con ésta. 
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Crianza autoritaria Estilo de pater- 
nidad restrictivo y punitivo, donde hay 
poco intercambio verbal entre los 
padres y los niños; está asociada con 
la incompetencia social de los niños. 


Crianza autorizadora Estilo de 
paternidad positivo que estimula a los 
niños a ser independientes, pero tam- 
bién a poner límites y controles sobre 
sus acciones; se permite una amplia 
negociación verbal. Se asocia con la 
competencia social de los niños. 


Crianza permisiva Estilo de paterni- 
dad sin involucramiento, donde los 
padres pasan poco tiempo con sus 
hijos. Este tipo de crianza se asocia con 
la incompetencia social de los niños. 


Paternidad permisiva Estilo de 
paternidad con involucramiento, pero 
con pocos límites y restricciones sobre 
el comportamiento de los niños. Está 
asociada con la incompetencia social. 


pÆ CONTEXTOS SOCIALES DEL DESARROLLO 


Según la teoría de Bronfenbrenner, los contextos sociales en que viven los niños son una 
importante influencia para su desarrollo. Exploremos tres de los contextos en los que los niños 
pasan gran parte de su tiempo: la familia, los compañeros y la escuela. 


FAMILIA 


Aunque los niños se crían en el seno de familias muy diversas, en virtualmente todas, los 
padres juegan un papel esencial en apoyar y estimular los logros académicos y actitudes hacia 
la escuela de los niños (Epstein, 2009). Nuestro análisis de la influencia que ejercen los padres 
sobre la formación escolar y logros de los niños se centra en los estilos de crianza, la copa- 
ternidad, la familia cambiante en una sociedad cambiante y las relaciones escuela-familia. 


Estilos de crianza Puede haber momentos en que es útil comprender la forma en que los 
padres crían a sus hijos, y el efecto que dicha crianza produce sobre éstos. ¿Existe un modo que 
pueda considerarse el mejor? Diana Baumrind (1971, 1996), especialista en el tema, piensa 
que sí. Según ella, los padres no deben ser punitivos ni distantes. Más bien deben desarrollar 
reglas para los niños y, al mismo tiempo, apoyarlos y estimularlos. Cientos de estudios de 
investigación, entre ellos los de la propia Baumrind, apoyan esta perspectiva (Chen, 2009a,b). 
Baumrind afirma que los estilos de crianza pueden clasificarse en cuatro tipos principales: 


e La crianza autoritaria es restrictiva y punitiva. Los padres autoritarios exhortan a los 
niños a seguir sus instrucciones y respetarlas. Imponen límites y controles firmes a sus 
hijos, y les permiten muy poco intercambio verbal. Por ejemplo, un padre autoritario 
puede decir: “Hazlo como te digo, o ya verás. ¡No hay discusión!” En este caso, los 
hijos muchas veces se comportan de modo incompetente. Tienden a sentir ansiedad 
con las comparaciones sociales, no logran iniciar actividades y sus habilidades de 
comunicación son deficientes. 

e La crianza autorizadora estimula a los niños a ser independientes, pero pone límites y 
controles a sus actos. Se permite una amplia negociación verbal, y los padres demues- 
tran apoyo y estímulo. Los niños muchas veces se comportan de modos competentes 
socialmente. Tienden a confiar en sí mismos, retrasan la gratificación, se llevan bien 
con sus compañeros y demuestran una alta autoestima. Debido a estos resultados posi- 
tivos, Baumrind recomienda fuertemente este enfoque. 

e La crianza negligente o indiferente es un tipo de paternidad que no postula que los 
padres deben involucrarse en la vida de sus hijos. En este caso, los hijos desarrollan el 
sentimiento de que otros aspectos de la vida de sus padres son más importantes que 
ellos. Tienden a comportarse de un modo socialmente incompetente como resultado 
de un autocontrol deficiente, y tienen dificultades para manejar la independencia. Por 
lo general, estos niños no están motivados para tener logros. 

e La crianza permisiva es un tipo de paternidad donde los padres están altamente invo- 
lucrados con sus hijos, pero ponen pocos límites o restricciones a su comportamiento. 
Muchas veces permiten que sus hijos hagan lo que quieran y se salgan con la suya. 
Piensan que la combinación de apoyo y estímulo, y la falta de restricciones producen 
niños creativos y confiados. El resultado es que sus hijos no aprenden a comprender su 
propio comportamiento. Los padres permisivos no toman en cuenta el desarrollo del 
niño en general. 


¿Los beneficios de un estilo de paternidad autorizador trascienden los límites del grupo 
étnico, nivel socioeconómico y estado familiar? Aunque se han descubierto algunas excepciones, 
las investigaciones en un amplia variedad de grupos étnicos, estratos sociales, culturas y estruc- 
turas familiares (Shea y Coyne, 2008) asocian la crianza autorizadora con la competencia del niño. 
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Sin embargo, los investigadores han descubierto que, en algunos grupos étnicos, ciertos 
aspectos del estilo de paternidad autoritario pueden estar asociados con resultados más posi- 
tivos de lo que Baumrind predice. Los elementos del estilo autoritario pueden cobrar diferen- 
tes significados y tener distintos efectos, dependiendo de los contextos (McLoyd y otros, 2009). 

Por ejemplo, los padres asiático-estadounidenses muchas veces continúan utilizando 
algunos aspectos de las prácticas educativas asiáticas tradicionales, que a veces pueden ser 
descritas como autoritarias. Muchos padres asiático-estadounidenses ejercen un considerable 
control sobre las vidas de sus hijos. Sin embargo, Ruth Chao (2005, 2007) afirma que, por lo 
general, el estilo de crianza de estos padres es distinto del control dominante del estilo auto- 
ritario que a veces utilizan otros grupos étnicos. Chao sostiene que para los padres asiático- 
estadounidenses, el control refleja preocupación y participación en la vida de los hijos, y queda 
mejor conceptualizado como un tipo de entrenamiento. Los notables logros académicos de 
estos niños pueden ser consecuencia de este “entrenamiento” que recibieron de sus padres. 

Exigir respeto y obediencia también está asociado a un estilo autoritario. En muchas 
familias afroestadounidenses y latinas, en particular en los barrios de bajo nivel socioeconó- 
mico, este tipo de crianza puede tener resultados positivos. En estos contextos, exigir obe- 
diencia a la autoridad familiar puede ser una estrategia adaptativa para evitar que los niños 
adopten comportamientos antisociales, que podrían tener graves consecuencias para la víc- 
tima o el perpetrador (McLoyd y otros, 2009). 


Copaternidad Cuando existe copaternidad, los padres se apoyan uno a otro para criar 
conjuntamente a sus hijos. La falta de una copaternidad eficaz, debida a una mala coordina- 
ción entre los padres, a que un padre descalifica al otro, a falta de cooperación y cariño entre 
ellos o al alejamiento de uno de los padres son condiciones que ponen a los niños en riesgo 
de tener problemas (Feinberg y Kan, 2008) 


La familia cambiante en una sociedad cambiante Cada vez más niños son 
criados por padres divorciados, en familias reconstituidas, o en otras donde ambos padres 
trabajan fuera de casa. Puesto que el divorcio se ha convertido en una epidemia, un asom- 
broso número de niños se han formado en familias de padres solteros. Estados Unidos tiene 
el porcentaje de familias de padres solteros más elevado que cualquier otro país industriali- 
zado (vea figura 3.3). En la actualidad, en Estados Unidos, alrededor de uno de cada cuatro 
niños de hasta 18 años ha vivido parte de su vida con un padrastro o madrastra. Por otra 
parte, más de dos de cada tres madres con hijos de entre seis y 17 años de edad trabajan fuera 
de casa. En México, la tasa de divorcio llegó a 16% de los matrimonios en 2011. 


Padres que trabajan El trabajo puede producir efectos tanto positivos como negativos sobre 
la crianza (Han, 2009). Las investigaciones más recientes indican que lo más importante para 


el desarrollo del niño es la naturaleza del trabajo de los padres, y no tanto si uno o ambos 
trabajan fuera de casa (Clarke-Stewart, 2006). Recientemente, Ann Crouter (2006) describió las 
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¿Cuáles son algunas de las preocupaciones sobre los hijos de 
matrimonios divorciados? 


¿Cuáles son algunas influencias importantes de los padres en la 
escolaridad y logros de sus hijos? 


diferentes experiencias de trabajo que los padres llevan al hogar. Su 
conclusión es que los padres que tienen malas condiciones de trabajo, 
como jornadas largas, horas extra, tensión laboral y falta de autonomía, 
con frecuencia son más irritables en casa y su estilo de crianza es menos 
eficaz que la de aquellos que gozan de mejores condiciones laborales. 
Un hallazgo consistente es que los niños (en especial las niñas) de 
madres trabajadoras tienden menos a estereotipar los géneros, y tienen 
opiniones más igualitarias (Goldberg y Lucas Thompson, 2008). 


Hijos de padres divorciados Los hijos de padres divorciados 
demuestran una menor capacidad de ajuste que aquellos cuyos padres 
no son divorciados (Amato y Dorius, 2011). Sin embargo, no olvide 
que la mayoría de los hijos de padres divorciados no tienen problemas 
de ajustes significativos (Ahrons, 2007). Observe también que un 
conflicto marital puede producir consecuencias negativas para los 
niños, en el contexto tanto del matrimonio como del divorcio 
(Cumming y Merrilees, 2009). De hecho, muchos de los problemas que experimentan los 
hijos de padres divorciados se inician durante el periodo de prerruptura, un momento en el 
que muchos padres tienen un conflicto activo entre sí. Por consiguiente, cuando los niños 
de padres divorciados presentan problemas, éstos pueden deberse no sólo al divorcio, sino 
al conflicto marital que lo produjo (Pruett y Barker, 2009a, b). 

Los efectos que produce el divorcio sobre los niños son complejos, pues dependen de 
factores como la edad, las cualidades y las debilidades del niño en el momento del divorcio, el 
tipo de custodia, el factor socioeconómico y el funcionamiento familiar luego de la separación 
(Ziol-Guest, 2009). El uso de redes de apoyo (familiares, amigos o empleados domésticos), una 
relación positiva y continua entre el padre custodio y el excónyuge, la capacidad de cumplir 
con las necesidades económicas y una escuela de buena calidad pueden ayudar al niño a ajus- 
tarse a las estresantes circunstancias del divorcio (Huurre, Junkkari y Aro, 2006). 

Las investigaciones que realizó E. Mavis Hetherington (1995, 2006) documentan la impor- 
tancia de la escuela cuando los niños crecen en el seno de una familia divorciada. Durante la 
primaria, los hijos de padres divorciados tienen más logros y menos problemas si los entornos 
tanto paterno como escolar son autorizadores (según la categorización de Baumrind). En las 
familias divorciadas, si sólo uno de los padres es autorizador, la escuela democrática o autorizadora 
mejora la adaptación del niño. El ambiente de paternidad más negativo ocurre si ninguno de los 
padres es autorizador o democrático. El entorno escolar más negativo es el caótico y negligente. 


Vínculos entre escuelas y familias Aun cuando, por lo general, los padres pasan cada 
vez menos tiempo con sus hijos a medida que éstos avanzan por la escuela primaria y secunda- 
ria, siguen ejerciendo cierta influencia sobre su desarrollo (Pomerantz 
y Moorman, 2010). Los padres pueden funcionar como guardianes 
y guiar a sus hijos conforme adquieran mayor responsabilidad por 
sí mismos (Gauvain y Parke, 2010). Además, juegan un papel 
importante para apoyar y estimular los logros académicos de sus 
hijos (Domina, 2009). El valor que los padres atribuyen a la educa- 
ción puede significar la dif erencia entre un buen o un mal rendi- 
miento escolar de sus hijos. Los padres no sólo influyen sobre los 
logros escolares, sino que también toman decisiones sobre las acti- 
vidades extraescolares de sus hijos (Barber, Stone y Eccles, 2010). 
En gran medida, que los niños participen en actividades como 
deportes, música u otras actividades, depende de que los padres los 
inscriban en tales actividades y estimulan su participación (Mahoney, 
Parente y Zigler, 2010). 

Los maestros expertos conocen la importancia de hacer que 
los padres participen en la educación de sus hijos. Todos los padres 
de familia, incluso aquellos con una alta escolaridad, necesitan que 
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los maestros les den una guía anual que les indique cómo participar productivamente en la 
educación de sus hijos. Por una parte, la experta en educación Joyce Epstein (2001, 2009) explica 
que la mayoría de los padres quieren que sus hijos tengan éxito en la escuela, aunque necesitan 
información clara y útil de los maestros y de otros líderes escolares y distritales a fin de ayu- 
darlos a desarrollar todo su potencial. Por ejemplo, los padres a veces preguntan a sus hijos: 
“¿Cómo te fue hoy en la escuela?”. Sabemos que la conversación puede terminar en cuanto el 
niño responde “Bien”, y nada más. En vez de ello, se les debe indicar que pregunten si les gus- 
taría leer algo de lo que hicieron hoy en clase, si podrían enseñarles algo de lo que aprendieron 
en matemáticas, o preguntas directas similares sobre el trabajo y proyectos en otras áreas de 
estudio. Las conversaciones o tareas que permiten compartir ideas y celebrar logros pueden 
promover interacciones positivas entre padres e hijos en lo que se refiere a la escuela. 

Si desea saber más sobre las acciones y actitudes que pueden desarrollar la colaboración 
y los programas eficaces entre escuela-familia-comunidad, consulte la página de internet de 
la National Network of Parthership School de la Johns Hopkins University (NNPS): www. 
parthershipschool.org. Busque especialmente la sección titulada “In the Spotlight”. 

Recientemente solicité a maestros de diferentes niveles escolares que sugirieran algunas 
guías para que los padres o tutores participen en la educación de sus hijos. A continuación 
presento algunas respuestas: 


NIÑEZ TEMPRANA Los padres son parte integral de nuestra comunidad escolar; los maes- 
tros no Pueden tener éxito sin la cooperación y participación de ellos. Interactuamos con los 
padres mediante conversaciones continuas, llamadas telefónicas cuando son 
necesarias, boletines semanales, correos electrónicos, conferencias de padres 
y maestros y talleres mensuales, en los que se sirve una cena. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA: 50. GRADO No todos los padres pueden ofrecerse como volunta- 
rios para participar en clase. Por tal motivo, propongo otras formas para que intervengan 
en la educación escolar de sus hijos. Por ejemplo, a veces les pido que pre- 
paren materiales en casa que se utilizarán en alguna lección. Además, cada 
25 mes tenemos un calendario de tareas que los padres completan con sus hijos, 
y y responden a un formato de respuestas en el reverso, para indicarme qué es 

lo que el padre aprendió de sus hijos, así como la forma en que ayudaron a 
éstos a completar las tareas. 


HEATHER ZOLDAK, Primaria Ridge Wood 


EDUCACIÓN MEDIA (SECUNDARIA): 60. A 80. GRADOS Mi equipo utiliza tecnología 
para comunicarse todos los días con los padres. Ponemos en línea las calificaciones, tareas y 
, anuncios diarios. También pedimos a nuestros alumnos que utilicen planifi- 
cadores para escribir las tareas, trabajos faltantes, etc. Nos comunicamos con 
los padres si hay alguna preocupación, aunque también los llamamos si hay 

noticias positivas de sus hijos. 
MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (PREPARATORIA): 90. A 120. GRADOS Doy clase en 
una pequeña comunidad que está a unos 20 km de mi casa, pero procuro hacerme visible. 
Esto significa hacer mis compras en los comercios del pueblo en lugar de 
frecuentar los que están cerca de mi casa. Cuando hago compras cerca de la 
escuela, muchas veces veo a mis alumnos trabajando y a sus padres haciendo 
compras, lo que les facilita acercarse a mí. También hago lo posible por asis- 
tir a las representaciones, competencias y eventos atléticos de la escuela, de 
manera que si se realizan conferencias de padres y maestros, quienes ya me 
conocen pueden sentirse más dispuestos a asistir. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 
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Joyce Epstein ha desarrollado seis formas de participación 
que pueden utilizarse para fomentar la colaboración entre la 
escuela, la familia y la comunidad, en cualquier primaria, 
secundaria o preparatoria. Estas actividades, orientadas a ob- 
jetivos y apropiadas a cada edad, incluyen: 


1. Asistir a las familias. Las escuelas pueden dar informa- 
ción a los padres sobre los estilos de crianza, la impor- 
tancia del apoyo familiar, el desarrollo infantil y 
adolescente, y contextos hogareños que mejoran el 
aprendizaje en cada año escolar. Los maestros son un 
importante punto de contacto entre las escuelas y las 
familias, y necesitan saber si una familia satisface las 
necesidades físicas y sanitarias de un niño. 

2. Comunicar eficazmente a las familias los programas esco- 
lares y los avances de sus hijos. Esta función se refiere a 
una comunicación escuela-casa y casa-escuela. Estimule 
a los padres a participar en conferencias con los maes- 
tros y otras actividades escolares (Eagle y Oeth, 2008). 
Fije reuniones con los padres en horarios que sean con- 
venientes para ellos. Desarrolle actividades donde los 
padres puedan conocerse unos a otros, y no sólo al 
maestro, manténgalos informados de lo que sucede en 
clase mediante boletines (ya sea en papel, por internet o 
correo electrónico). Proporcióneles su información de 
contacto y horarios. Repórtese rápidamente a cualquier 
llamada o correo electrónico que ellos inicien. 

3. Estimular a los padres a ofrecerse como voluntarios. 
Trate de relacionar las habilidades de los voluntarios 
con las necesidades en clase. Recuerde la historia de 
enseñanza del capítulo 2, en la que se narra cómo 
algunos padres participan intensamente en la programa- 
ción educativa y ayudan a los maestros. Los padres tie- 
nen diferentes talentos y capacidades, al igual que los 
niños, lo que se refleja en los comentarios de Heather 
Zoldak, una maestra de la primaria Ridge Wood en 
Michigan, en “Desde la mirada del profesor”. 

4. Haga participar a las familias con sus hijos en activida- 
des de aprendizaje en casa. Este esfuerzo incluye tareas 
y otras actividades y decisiones curriculares (Epstein, 
2009). Epstein (1998) acuñó el término tarea interac- 
tiva, y diseñó un programa que estimula a los estu- 
diantes a pedir ayuda a sus padres. En una escuela 


COMPAÑEROS 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para formar vínculos escuela-familia-comunidad 


primaria que utiliza este enfoque, se publica un boletín 
semanal que informa a los padres sobre el objetivo de 
cada tarea, las indicaciones a seguir y pide comentarios 
a las familias sobre éstas. 


. Haga participar a las familias en las decisiones de la 


escuela. Los padres pueden ser invitados a los conse- 
jos escolares, diversos comités, conferencias y otras 
organizaciones. Incluso pueden funcionar como miem- 
bros del consejo educativo. En la primaria Antwa, en 
una zona rural del estado de Wisconsin, se llevan a 
cabo reuniones de padres y maestros en los que se sir- 
ven bocadillos, se sostienen discusiones sobre los obje- 
tivos educativos de la escuela y el distrito, el 
aprendizaje apropiado a las edades, la disciplina de los 
niños y las pruebas de rendimiento. 


. Coordinar la colaboración comunitaria. Ayude a inter- 


conectar el trabajo y recursos de los comercios, institu- 
ciones, colegios y universidades de la comunidad, 
además de otros grupos, para reforzar los programas 
escolares, prácticas familiares y el aprendizaje de los 
estudiantes (Epstein, 2009). Las escuelas pueden indicar 
a las familias los programas y servicios comunitarios 
que pueden serles de provecho. 


Desde la mirada del profesor 
Estimular la participación de los padres 


Comprender que los padres se sienten cómodos con el 
entorno escolar en diversos grados, ayuda cuando se les 
pide apoyo para el salón de clase. Prepare diversas activi- 
dades para que los padres participen en clase o la apoyen 
de otros modos. Debido a sus ocupaciones, restricciones de 
trabajo o el nivel de confianza que sienten a partir de sus 
propias experiencias con la escuela, algunos padres estarán 
dispuestos a participar más si pueden ayudar afuera del sa- 
lón de clase, en visitas de campo o incluso a preparar labo- 
res en casa para un próximo proyecto. Tomar medidas para 
fomentar un nivel de comodidad óptimo, así como una 
buena relación con los padres son factores clave para que se 
decidan a ofrecerse como voluntarios. 


Además de la familia y los maestros, los compañeros, niños de la misma edad o nivel de 
madurez, también juegan papeles cruciales en el desarrollo y formación escolar de los niños 
(Lansford, Dishion y Dodge, 2010; Rubin y Coplan, 2010; Wetzel y Watkins, 2011). Por 
ejemplo, los investigadores han descubierto que los niños que juegan con los demás y tienen 
cuando menos un amigo cercano se adaptan mejor a la transición al primer año de primaria, 
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obtienen más logros escolares y son mentalmente más sanos (Ladd, 
Birch y Buhs, 1999). Una de las funciones más importantes del 
grupo de compañeros es ser fuente de información y comparación 
sobre el mundo que hay más allá de la familia. 


Estatus de los pares Los especialistas en desarrollo han defi- 
nido cinco categorías referentes al estatus de los pares: niños po- 
pulares, promedio, ignorados, rechazados y polémicos (Asher y 
McDonald, 2009). 

A muchos niños les preocupa si son o no populares. Los niños 
populares son frecuentemente nominados como mejores amigos 
y pocas veces son rechazados por sus compañeros. Apoyan a sus 
compañeros, los escuchan atentamente, mantienen abiertas las 
líneas de comunicación con ellos, son felices, actúan tal como son, ¿Cuáles son algunas de las categorías de estatus que tienen 

: a ; x los niños ante sus compañeros? 
demuestran entusiasmo y preocupación por los demás, y tienen con- 
fianza en sí mismos, sin ser engreídos (Hartup, 1983). Los niños pro- 
medio reciben igual número de nominaciones tanto positivas como negativas de sus pares. Los 
ignorados son raramente nominados como mejores amigos, aunque no son rechazados por sus bÌ i $ 
compañeros. Por su parte, es poco frecuente que los rechazados sean nominados como el mejor 
amigo de alguien, y muchas veces reciben el desprecio activo de sus pares. A menudo, los polé- DESARROLLO 
micos son nominados como el mejor amigo de alguien, aunque también son rechazados. 

Los niños rechazados tienen problemas graves de adaptación con más frecuencia que los 
ignorados, en especial si son muy agresivos (Dodge, 2010; Prinstein y otros, 2009). Se encon- f 
tró que un programa de intervención de desarrollo de habilidades sociales fue eficaz para | (En 
aumentar su aceptación social y autoestima, así como para reducir su depresión y ansiedad =N 
(DeRosier y Marcus, 2005). Los estudiantes participaron en el programa una vez por semana INVESTIGACIÓN 
(con sesiones de 50 a 60 minutos) durante ocho semanas. El programa consistía en instruc- 
ciones sobre cómo manejar emociones, mejorar habilidades prosociales, ser mejores comuni- 
cadores y cómo comprometerse y negociar. 

Un problema específico de las relaciones entre compañeros incluye la intimidación u 
hostigamiento escolar (Vernberg y Biggs, 2010), tema que analizaremos en el capítulo 13, 
donde se exponen estrategias para lidiar con este problema. 


Amistad Las amistades influyen sobre la actitud que tienen los niños hacia la escuela, y | í 
el éxito que obtienen en clase (Thompson y Goodman, 2009). Su importancia fue resaltada La 
en un estudio longitudinal de dos años de duración (Wentzel, Barry y Caldwell, 2004). Los 
estudiantes de sexto año que no tenían amigos presentaban menos comportamiento prosocial 
(cooperar, compartir, ayudar a los demás), calificaciones más bajas y más problemas emocio- 
nales (depresión y una baja sensación de bienestar) que sus compañeros que tenían uno o 
más amigos. Dos años más tarde, en octavo año (segundo año de secundaria en México), los 
estudiantes que no habían tenido amigos en sexto seguían angustiados emocionalmente. 

Tener amigos puede ser una ventaja para el desarrollo, pero debe recordarse siempre que 
no todas las amistades son iguales. Cuando son académicamente orientados, socialmente hábiles 
y dan apoyo son una ventaja para el desarrollo. Por ejemplo, un estudio reveló que los promedios 
de calificaciones de los amigos eran predictores consistentes de logros escolares positivos, y tam- 
bién estaban asociados con un menor grado de comportamiento negativo en aspectos como 
abusos de drogas e impulsividad (Cook, Deng y Morgano, 2007). Sin embargo, ciertos tipos de 
amistades pueden ser un contrapeso para el desarrollo. Por ejemplo, si son delincuentes se incre- 
menta de manera notable el riesgo de imitar sus conductas delictivas (Farrington, 2010). 


INVESTIGACIÓN 


ESCUELAS 


En la escuela, los niños pasan mucho tiempo como miembros de una pequeña sociedad que 
ejerce una enorme influencia sobre su desarrollo socioemocional. ¿Cómo cambia este mundo 
social a medida que los niños se desarrollan? 


82 Capítulo 3 Contextos sociales y desarrollo socioemocional 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
i Estrategias para mejorar las habilidades sociales 


En cada uno de sus salones de clases, es muy probable que 
algunos niños tengan pocas habilidades sociales. Uno o dos 
pueden ser niños rechazados y muchos otros pueden ser ig- 
norados. Las siguientes son buenas estrategias para mejorar 
sus habilidades sociales: 


1. Ayudar a los niños rechazados a aprender a escuchar a 
sus pares y oír lo que dicen en lugar de tratar de dominar- 
los. Esto implica aprender a leer con precisión las señales 
sociales. Muchas veces los niños rechazados malinterpre- 
tan las intenciones de sus compañeros. Así, por ejemplo, 
suponen que un tropiezo accidental fue un empujón deli- 
berado, y actúan a partir de esta malinterpretación. 

2. Ayudar a los niños ignorados a atraer y mantener la 
atención de sus compañeros de formas positivas. 
Pueden lograr estos objetivos mediante preguntas, escu- 
char de modo cálido y amistoso, y hablar de sí mismos 
de manera que produzcan empatía entre sus pares. 
También trabaje con los niños ignorados para que sean 
efectivamente incluidos en grupos de compañeros. 
Forme grupos o clubes de intereses que puedan ayudar 
a integrar a niños de grupos rechazados. 

3. Dar a los niños con pocas habilidades sociales herra- 
mientas para mejorarlas. En un estudio con alumnos de 
sexto y séptimo grados (sexto de primaria y primero de 
secundaria en México), el conocimiento de estrategias 
apropiadas e inapropiadas para hacer amigos estuvo 
correlacionado con la aceptación de los pares (Wentzel 
y Erdley, 1993). 


El conocimiento de estrategias 
apropiadas implica saber: 


e Cómo iniciar interacciones: preguntar a otro niño so- 
bre sus actividades favoritas, o sugerir alguna activi- 
dad conjunta. 

e La importancia de ser agradable, generoso y conside- 
rado. 

e La necesidad de demostrar respeto hacia los demás, al 
ser cortés y escuchar lo que otros dicen. 


El conocimiento de estrategias 
inapropiadas implica saber: 


e Que no se debe agredir, faltar el respeto, ser desconsi- 
derado, herir los sentimientos de los demás, contar 


El cambiante contexto del desarrollo social en las escuelas Los contextos 
sociales cambian durante la infancia, la primaria y los años de adolescencia (Minuchin y 
Shapiro, 1983). El entorno de la infancia está protegido, y su frontera es el salón de clase. En 
este limitado ambiente social, los niños pequeños se relacionan con uno o más maestros, 
generalmente mujeres, que son figuras importantes en sus vidas. También interactúan con 


¿Cuáles son las estrategias apropiadas e inapropiadas para mejo- 
rar las habilidades sociales? 


chismes, difundir rumores ni avergonzar o criticar a 
los demás. 

e No presentarse de modo negativo, ser egocéntrico, 
preocuparse sólo por uno mismo, o ser celoso, huraño 
o irritarse con frecuencia. 

e No participar en comportamientos antisociales, provo- 
car, burlarse de otros, ser deshonesto, romper el regla- 
mento de la escuela o consumir drogas. 


4. Leer y comentar con los estudiantes libros apropiados 


sobre relaciones entre compañeros, y planear juegos y 
actividades de apoyo. Incluya estos libros como unida- 
des temáticas en su programa para niños pequeños. 
Ponga a disposición de niños pequeños y mayores libros 
sobre relaciones entre compañeros y amistades. Haga 
preguntas a los estudiantes sobre cómo deberían reac- 
cionar los personajes del libro ante diversas situaciones. 


sus compañeros en díadas o grupos reducidos. 
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El salón de clases es aún el contexto principal de la primaria, aunque muy probablemente 
será experimentado más como una unidad social que el salón de clase de la infancia. El maes- 
tro simboliza la autoridad, que establece el clima del salón, las condiciones de la interacción 
social y la naturaleza del funcionamiento del grupo. En este contexto, los grupos de compa- 
ñeros son más importantes, y los estudiantes tienen un mayor interés en formar amistades. 

A medida que los niños pasan a la secundaria y la preparatoria, el entorno escolar 
aumenta en amplitud y complejidad (Anderman y Mueller, 2010). El campo social es ahora 
toda la escuela, y no sólo el estrecho salón de clases. Los adolescentes se relacionan con 
maestros (la mayoría hombres) y compañeros a partir de un rango más amplio de antece- 
dentes culturales y de intereses. El comportamiento social de los adolescentes se inclina más 
hacia los compañeros, las actividades extracurriculares, los clubes y la comunidad. Los estu- 
diantes de las escuelas secundarias son más conscientes del sistema social y pueden estar 
motivados a adaptarse a éste o desafiarlo. 


Educación en la niñez temprana Hay muchas formas de educar a los niños (Marion, 
2010; Morrison, 2011). Sin embargo, cada vez más especialistas subrayan la importancia de 
que la educación sea apropiada al nivel de desarrollo. (Feeney y otros, 2010; Follari, 2011.) 


Educación apropiada al nivel de desarrollo En los capítulos 1 y 2 describimos la 
importancia de aplicar prácticas de enseñanza apropiadas al nivel de desarrollo. Aquí amplia- 
mos el tema en lo que se refiere a niños desde su nacimiento hasta los ocho años. La educa- 
ción apropiada al nivel de desarrollo (EAND) se basa en los conocimientos del desarrollo 
esperado de los niños dentro de un rango de edad (lo que es apropiado a la edad), así como 
en la singularidad del niño (apropiado a la individualidad). Este enfoque otorga gran impor- 
tancia a crear entornos que alienten a los niños a ser alumnos activos, y que reflejen sus 
intereses y capacidades (Kostelnik, Soderman y Whiren, 2011). Los resultados deseados de la 
educación apropiada al nivel de desarrollo incluyen pensamiento crítico, trabajo en coopera- 
ción, solución de problemas, desarrollo de habilidades de autorregulación y disfrute del 
aprendizaje. La importancia de la educación adecuada al nivel de desarrollo recae más en el 
proceso de aprendizaje que en el contenido (Barbarin y Miller, 2009; Bredekamp, 2011). En 
la figura 3.4 se describen las guías más recientes acordes al nivel de desarrollo, de la National 
Association for the Education of Young Children (NAEYC, 2009). 

¿Estas prácticas educativas basadas en el nivel evolutivo mejoran el desarrollo de los niños 
pequeños? Algunos investigadores han descubierto que los niños que reciben este tipo de 
enseñanza tienden a tener menor tensión, sus hábitos de trabajo son mejores y más creativos, 
y tienen más habilidades sociales que los niños que concurren a salones inapropiados a su 
nivel de desarrollo (Hart y otros, 2003; Stipek y otros, 1995). Sin embargo, no todos los estu- 
dios demuestran beneficios significativamente positivos de la educación apropiada para el 
nivel de desarrollo (Hyson, Coople, y Jones, 2006). Entre las razones por las que es difícil 
generalizar estas investigaciones es que muchas veces cada programa varía y, además, el con- 
cepto continúa en evolución. Los cambios recientes al respecto han puesto más atención en 
los factores socioculturales, la participación activa del maestro y la implementación de metas 
sistemáticas, así como hasta dónde se debe hacer hincapié en las habilidades académicas y 
cómo deben ser enseñadas (NAEYC, 2009). 


El sistema Montessori Estas escuelas se basan en la filosofía educativa de Maria Monte- 
ssori (1870-1952), una médica italiana que incursionó en la educación y que ideó un enfoque 
revolucionario para educar niños a principios del siglo xx. Su sistema ha sido ampliamente 
adoptado en escuelas privadas de todo el mundo. 

El sistema Montessori es una filosofía de la educación que otorga a los niños un amplio 
margen de libertad y espontaneidad para elegir sus actividades. Se les permite pasar de una 
actividad a otra según lo deseen. El maestro actúa más como guía que como director, mues- 
tra al niño cómo realizar actividades intelectuales, demuestra formas interesantes para explo- 
rar materiales curriculares y le ayuda cuando éste la pide (Cossentino, 2008). Es importante 
resaltar que las escuelas Montessori estimulan al niño a tomar decisiones a una edad tem- 
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DESARROLLO 


- En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La educación apropiada es 
aquella que no es demasiado 
difícil ni preocupante, ni tam- 
poco demasiado fácil y abu- 
rrida, para el nivel de desarrollo 
del niño. Capítulo 1. 


A 


INVESTIGACIÓN 


Educación apropiada al nivel de 
desarrollo Educación basada en el 
desarrollo esperado de los niños den- 
tro de un rango de edad (lo que es 
apropiado a la edad), así como en 
la singularidad del niño (apropiado a 
individualidad). 


w 


Sistema Montessori Filosofía edu- 
cativa que otorga a los niños un amplio 
margen de libertad y espontaneidad 
para elegir sus actividades, y se les 
permite pasar de una actividad a otra 
según lo deseen. 


84 


Capítulo 3 Contextos sociales y desarrollo socioemocional 


Consideraciones centrales en la educación apropiada al nivel de desarrollo 


1 


Principios del desarrollo y del aprendizaje infantil que rigen la práctica 


1 


2 


Conocimientos que se deben considerar para tomar decisiones 
En todos los aspectos del trabajo con niños, quienes se ocupan de la 


infancia deben considerar estos tres campos de conocimientos: 1) lo que 


se sabe sobre el desarrollo y el aprendizaje del niño, en especial las 
características relacionadas con la edad; 2) lo que se sabe de cada niño 
como individuo; 3) lo que se sabe de los contextos sociales y culturales 
en que viven los niños. 


Todas las áreas del desarrollo y del aprendizaje, sean físicas, cognitivas 
o sociales, son importantes y están interrelacionadas. 


Muchos aspectos del desarrollo y del aprendizaje de los niños siguen 
secuencias bien documentadas, donde las habilidades, las capacida- 
des y los conocimientos se construyen sobre los que se adquirieron 
anteriormente. 


El desarrollo y el aprendizaje avanzan a diversos ritmos, que 
dependen de cada niño, y a ritmos no uniformes en relación con las 
distintas áreas del funcionamiento individual de cada niño. 


El desarrollo y el aprendizaje son productos de la interacción de la 
biología y la experiencia. 


Las primeras experiencias ejercen fuertes efectos, tanto acumulados 
como diferidos, sobre el desarrollo y el aprendizaje infantiles; existen 
periodos óptimos para ciertos tipos de aprendizaje. 


El desarrollo avanza hacia una mayor complejidad, autorregulación y 
capacidades simbólicas o de representación. 


Guías para educar apropiadamente con base en el nivel de desarrollo 


1 


Crear una comunidad afectiva de estudiantes 

Cada miembro de la comunidad debe ser valorado por los demás; 
las relaciones son un importante contexto en el que los niños 
aprenden. Los practicantes aseguran que los miembros de la 
comunidad se sientan psicológicamente seguros. 


Enseñar para aumentar el desarrollo y el aprendizaje 

El maestro tiene la responsabilidad de estimular, dirigir y apoyar el 
aprendizaje de los niños suministrando las experiencias que cada uno 
requiere. 


2 Objetivos desafiantes pero alcanzables 


10 
11 


12 


Con los objetivos a alcanzar en mente, y lo que se sabe acerca de 
los niños como grupo y como individuos, los maestros deben 
planear experiencias para promover el aprendizaje y el desarrollo 
de los alumnos. 


Los niños se desarrollan mejor cuando tienen relaciones seguras y 
constantes con adultos receptivos, y oportunidades para establecer 
relaciones positivas con sus compañeros. 

El desarrollo y el aprendizaje ocurren en diversos contextos sociales 
y culturales, y son influidos por éstos. 


Los niños, siempre intelectualmente activos para comprender el 
mundo que los rodea, aprenden de diversas formas; puede ser eficaz 
emplear un amplio rango de estrategias para guiar su aprendizaje. 


El juego es un importante contexto para desarrollar la autorregu- 
lación y promover el lenguaje, la cognición y la competencia. 


El desarrollo y el aprendizaje avanzan cuando se desafía a los niños 
a alcanzar un nivel que está un poco más allá de su actual dominio, 
y cuando se les otorgan posibilidades de practicar habilidades 
recientemente adquiridas. 

Las experiencias de los niños moldean su motivación y sus enfoques 
para aprender, la persistencia, la iniciativa y la flexibilidad; a su vez, 
estas características influyen sobre su desarrollo y aprendizaje. 


Planear el programa para alcanzar objetivos importantes 
El programa se planea para ayudar a los niños a alcanzar metas 
que sean apropiadas a su nivel de desarrollo y educativamente 
importantes. 


Evaluar el desarrollo y el aprendizaje del niño 
En la educación apropiada al nivel de desarrollo, la evaluación está 
relacionada con las metas del programa. 


Establecer relaciones recíprocas con las familias 
Una relación positiva entre maestros y familias beneficia el 
desarrollo y aprendizaje de los niños. 


FIGURA 3.4 Recomendaciones de NAEYC para la educación apropiada al nivel de 
desarrollo en los programas de la infancia, desde el nacimiento hasta los ocho años. 


Fuente: Tabla citada y adaptada de la declaración de objetivos de la NAEYC de 2009 sobre la educación apropiada al nivel 
de desarrollo en programas para la infancia desde el nacimiento hasta los ocho años. Con la autorización de la National 
Association for the Education of Young Children (NAEYC). Copyright 2009 NAEYC. El manifiesto completo está disponible 
en la página de internet www.naeyc.org/files/naeyc/files/positions/PSDAP.pdf 


prana, convirtiéndose en solucionadoras de problemas autorregulados que manejan el tiempo 
de manera eficaz (Hyson, Copple, y Jones, 2006). La cantidad de escuelas Montessori en 
Estados Unidos ha aumentado de manera notable en años recientes, de una escuela en 1959 
a 355 en 1970 y, aproximadamente 4 000 en 2005 (Whitescarver, 2006) y 7 000 en el mundo. 

Algunos especialistas en desarrollo se inclinan por el sistema Montessori, en tanto que 
otros sostienen que descuida el desarrollo social del niño. Por ejemplo, dado que este sistema 
estimula la independencia y el desarrollo de las habilidades cognoscitivas, no da importancia 


Contextos sociales del desarrollo 85 


a la interacción verbal entre el maestro y el niño, o a la que se 
establece entre compañeros. Los opositores del sistema Mon- 
tessori también sostienen que restringe el juego imaginativo, y 
que depende mucho de materiales autocorrectivos que tal vez 
no estimulen adecuadamente la creatividad y la diversidad de 
los estilos de aprendizaje (Goffin y Wilson, 2001). 


Controversia sobre la educación en la infancia Una 
controversia reciente relacionada con la educación de la infan- 
cia se refiere a los programas de estudio (Bredekamp, 2001; 
Shonkoff, 2010). En un extremo se agrupan los que defienden 
un enfoque constructivista y centrado en el niño, muy similar 
al que apoya la National Association for the Education of Young 
Children (NAEYC), que siguen las líneas de la educación apro- 
piada al nivel de desarrollo. En el otro se encuentran quienes 
defienden un enfoque académico y de instrucción directa. 


Larry Page y Sergey-Brin, fundadores de Google, el famoso motor de 
búsqueda de internet, afirman que sus primeros años en la escuela 
Montessori fueron un importante factor de su éxito (International 

En la realidad, muchos programas educativos de alta cali- Montessori Council, 2006). Durante una entrevista con Bárbara Walters, 


dad para la infancia abarcan enfoques tanto academicistas afirmaron que en las escuelas Montessori aprendieron cómo dirigirse a 


sí mismos y tener iniciativa (ABC News, 2005). Comentaron que las 
experiencias en estas instituciones los alentaron a pensar por sí mismos 
y les dieron la libertad necesaria para desarrollar sus propios intereses. 


como constructivistas. Sin embargo, a muchos expertos en 
educación, como Lilian Katz (1999), les preocupan los enfo- 
ques academicistas que ejercen demasiada presión sobre los 
niños más pequeños a los que presionan para que obtengan 
logros, sin darles alguna oportunidad para construir activamente sus conocimientos. Además, los 
programas adecuados para la infancia deberían centrarse en el desarrollo cognitivo, así como 
en el desarrollo socioemocional, y no exclusivamente en el primero (NAEYC, 2009). 


Educación de la primera infancia para niños de familias de bajos ingresos A 
partir de la década de 1960, en Estados Unidos, se puso en marcha el Project Head Start dise- 3 

ñado para dar a los niños de bajos ingresos oportunidades de adquirir las habilidades y las AN 
experiencias que son importantes para tener éxito escolar (Zigler y Styfco, 2010). Financiado 

por el gobierno federal, el programa presta servicios a niños en desventaja. Es la iniciativa más DIVERSIDAD 
grande para niños estadounidenses apoyada con fondos federales (Hagen y Lamb-Parker, 2008). 

En estos programas, caracterizados por su alta calidad, los padres y las comunidades par- l í 
ticipan de modos positivos. Los maestros conocen el desarrollo de los niños y aplican enfoques KSN 
apropiados a su desarrollo. Los investigadores sostienen que cuando los niños pequeños de 
familias de bajos ingresos reciben un programa Head Start de alta calidad, los beneficios a largo 
plazo son significativos (Allen, 2008). Estos réditos incluyen menos posibilidades de desertar de 
la escuela, de estar en una clase de educación especial o de depender de la seguridad social, es 
decir, mayores beneficios que otros niños de bajos ingresos que no participan en tales programas 
(Lazar y otros, 1982; Schweinhart y otros, 2005). Sin embargo, no todos estos programas son 
iguales. Se estima que 40% de ellos son inadecuados (Zigler y Finn-Stevenson, 1999). 


INVESTIGACIÓN 


La transición a la escuela primaria Cuando los niños hacen la transición hacia la 
escuela primaria, interactúan y desarrollan relaciones con compañeros nuevos y significativos. 
De esta forma, la escuela se convierte para ellos en una fuente de ideas con las cuales moldear 
su sentido del yo. 

Una preocupación especial sobre los primeros años de la escuela primaria es que, a veces, 
funcionan sobre la base de la realimentación negativa. Yo (el autor) recuerdo de manera muy 
vívida a mi maestra de primer año, que, desafortunadamente, nunca sonreía. Era una dicta- 
dora en clase y el aprendizaje (o falta de éste) progresaba más por el temor que por el gozo 
y la pasión. Por fortuna, más adelante tuve maestros más cálidos y amables con nosotros. 

La autoestima de los niños es mayor cuando inician la primaria que cuando la terminan 
(Blumenfeld y otros, 1981). ¿Se debe esto a que experimentaron demasiada realimentación 
negativa y fueron muy criticados durante esta etapa? En el capítulo 6 profundizaremos sobre 
el papel que ejercen la recompensa y el castigo en el aprendizaje de los niños, y en el 13 
examinaremos el manejo del salón de clases. 


86 Capítulo 3 Contextos sociales y desarrollo socioemocional 


Cuando los niños hacen la transi- 
ción a la primaria, interactúan entre 
sí y desarrollan relaciones con otras 
personas nuevas y significativas. La 
escuela es para ellos una impor- 
tante fuente de nuevas ideas para 
moldear su sentido del yo. ¿Cuál es 
una preocupación actual sobre la 
transición a la escuela primaria? 


O! 


=— AN, 


INVESTIGACIÓN 


El maestro juega un importante papel en 
todos los niveles escolares, en especial en la pri- 
maria (Mashburn y otros, 2008; Pianta y otros, 
2008). En una serie de estudios que abarcaron de 
la infancia al tercer grado, las relaciones positivas 
entre maestro y niños se asociaron con avances 
significativos de éstos (Howes y Ritchie, 2002). 
En esta investigación, incluso los niños que de- 
mostraron desconfianza de los maestros anterio- 
res, una relación posterior con un maestro podía 
ser positiva y compensar relaciones negativas de 
su pasado. Los niños que forjan relaciones cáli- 
das con sus maestros tienen actitudes más posi- 
tivas hacia la escuela, sienten más entusiasmo 
por aprender y obtienen más logros escolares 
(Thompson y Goodman, 2009). 

Para facilitar la transición hacia la primaria, 
la tendencia actual es que los alumnos de kínder 
estén en la misma escuela que los niños de pri- 
mero, segundo y tercer grados (conocido como 
P-3) (Ritchie, Maxwell, y Bredekamp, 2009). Sin embargo, existe la preocupación de que en 
tales escuelas el interés por el niño de preescolar y kínder sea sustituido por una inclinación 
hacia programas más complejos que recurren a pruebas estandarizadas, libros de texto y la 
agrupación de habilidades (Barbarin y Miller, 2009). La esperanza radica en que la integración 
de kínder con primaria refleje las características de la educación apropiada al nivel de desa- 
rrollo que se expusieron con anterioridad. 


La formación escolar de los adolescentes Las tres principales preocupaciones 
sobre la formación escolar de los adolescentes son: 1) la transición a la escuela secundaria o 
preparatoria, 2) la formación escolar eficaz de adolescentes jóvenes y 3) la calidad de las pre- 
paratorias. ¿En qué aspectos puede ser difícil la transición a la secundaria o la preparatoria? 


Transición a la secundaria o la preparatoria Esta transición puede producir estrés 
debido a que coincide con muchas otras etapas del desarrollo (Anderman, 2011; Anderman y 
Anderman, 2010). Los estudiantes están en la fase inicial de la pubertad y se preocupan cada vez 
más por su imagen corporal. Los cambios hormonales en la pubertad estimulan más interés en 
las cuestiones sexuales. Adquieren mayor independencia de sus padres y quieren pasar más tiempo 
con sus compañeros. Deben transitar de un salón reducido y personalizado, a una escuela más 
grande e impersonal. Los logros se convierten en una cuestión más seria y la obtención de buenas 
calificaciones incrementa la competitividad (Kellough y Carjuzaa, 2009). Cuando los estudiantes 
pasan de la primaria a la secundaria y preparatoria,* experimentan lo que se conoce como 
fenómeno del primero-último. Esto significa que pasan de la posición superior (en la prima- 
ria, donde son los de mayor edad, más grandes y más fuertes de la escuela) a la posición 
inferior (en secundaria o preparatoria, donde son los más jóvenes, pequeños y débiles). Las 
escuelas que ofrecen más apoyo, menos anonimato, más estabilidad y menos complejidad 
mejoran la adaptación del estudiante durante esta transición (Fenzel, Blyth y Simmons, 1991). 
También hay aspectos positivos en la transición a la secundaria o preparatoria. Los 
estudiantes sienten que han crecido, tienen más materias para elegir y más oportunidades 
para pasar el rato con los compañeros y ubicar amigos compatibles, y logran mayor inde- 
pendencia de la autoridad directa de los padres. También pueden sentir un mayor desafío en 
las tareas académicas. 


Escuelas eficaces para adolescentes A los educadores y psicólogos les preocupa que 
la secundaria se haya convertido en una versión diluida de la preparatoria, pues en ella se 


* Nota de la RT: También se conocen como enseñanza básica, media y media superior, respectivamente, en algunos países. 
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imitan sus actividades curriculares y extracurriculares. Los opo- 
sitores sostienen que estas escuelas deben ofrecer actividades que 
reflejen un amplio rango de diferencias individuales en los desa- 
rrollos biológico y psicológico de los adolescentes. La Fundación 
Carnegie (1989) hizo una evaluación extremadamente negativa 
de las escuelas secundarias de Estados Unidos. Los resultados de 
sus investigaciones indican que la mayoría de los adolescentes 
asistían a escuelas masivas e impersonales, recibían enseñanza de 
programas irrelevantes, confiaban en pocos adultos de la escuela, 
y carecían de acceso a atención médica y a asesoría. La evaluación 
recomendaba que el país desarrollara “comunidades” de menor 
tamaño para atenuar la naturaleza impersonal de las grandes 
escuelas secundarias, tener una menor proporción de estudiantes- 
asesores (diez a uno, en vez de varios cientos a uno), incluir a los La transición de la primaria a la secundaria ocurre al mismo tiempo 
padres y líderes comunitarios en las escuelas, desarrollar nuevos que muchos otros cambios en el desarrollo. ¿Cuáles son algunos 
programas, tener maestros que planearan en equipo, en bloques de estos cambios? 

curriculares de modelos más flexibles que involucraran varias dis- 

ciplinas, impulsar la salud y la educación física de los estudiantes con más programas esco- 

lares, y ayudar a los que necesitaran seguridad pública a obtenerla. Veinticinco años después, 

los expertos aún sostienen que las secundarias de todo el país necesitan ser reformadas a 

fondo si desean ser eficaces para educar a todos los adolescentes (Eccles y Roeser, 2009). 


Mejorar las preparatorias de Estados Unidos Del mismo modo en que hay preocu- 
paciones sobre las secundarias en Estados Unidos, también existen inquietudes sobre las pre- 
paratorias (Smith, 2009). Los críticos subrayan que en muchas de ellas las expectativas de los 
logros y los estándares de aprendizaje son demasiado bajos. También afirman que, con fre- 
cuencia, las preparatorias estimulan la pasividad y que las escuelas deben diseñar una variedad 
de caminos para que los estudiantes construyan una identidad. Numerosos estudiantes se 
gradúan de las preparatorias con habilidades de lecto-escritura y matemáticas inadecuadas, 
pero muchos que pasan a las universidades deben tomar cursos propedéuticos. Otros estu- 
diantes desertan de la preparatoria y carecen de las habilidades que les permitirán obtener 
buenos empleos, por no mencionar el ser ciudadanos bien informados (Jimerson, 2009). 

En la última mitad del siglo xx y los primeros años del siglo xxı, las tasas de deserción de 

las preparatorias en Estados Unidos han descendido (National Center for Education Statistics, 

2008) (figura 3.5). En la década de 1940, más de la mitad de los jóvenes estadounidenses de 16 

a 24 años habían desertado de la escuela; en 2006 esta cifra había disminuido a 9.3%. Las tasas 3 

de deserciones de los adolescentes latinos se mantienen elevadas, aunque están disminuyendo 

en el siglo xx1 (de 28% en 2000 a 21.1% en 2006). Sin embargo, el mayor porcentaje se presenta AN 
entre los jóvenes nacidos en ese país: menos de 50% termina la preparatoria. DIVERSIDAD 

Los estudiantes desertan de las escuelas por varios motivos (Allensworth y Nagako, 2010; 

Jimerson, 2009). En un estudio, casi 50% de los desertores mencionaban motivos relacionados 
con la escuela, tales como no gustarles el plantel o haber sido suspendidos (Rumberger, 1995). 
Veinte por ciento de los desertores (pero 40% de los estudiantes latinos) mencionaron moti- 
vos económicos para abandonarla. Una tercera parte de las mujeres desertaron por motivos 
personales, como embarazo o matrimonio. 

Según algunas investigaciones, los esfuerzos más eficaces para desalentar la deserción de 
la preparatoria incluyen programas de lectura, tutorías y asesorías (Lehr y otros, 2003). KSN 
También se hace hincapié en la formación de entornos y relaciones afectivos, el uso de pro- 
gramas en bloques y ofrecer oportunidades de servicio comunitario. INVESTIGACIÓN 

La detección temprana de las dificultades escolares de los niños, y hacer que éstos se 
relacionen con la escuela de modos positivos, son importantes estrategias para reducir la tasa 
de deserción. Recientemente, la Fundación Bill y Melinda Gates (2008) ha financiado esfuer- 
zos para reducir las deserciones en escuelas donde las tasas son elevadas. La fundación ha 
hecho hincapié en la estrategia de procurar que los estudiantes en riesgo de desertar perma- 
nezcan con los mismos maestros durante sus años de preparatoria. La expectativa es que, de 
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FIGURA 3.5 Tendencias en 40 
las tasas de deserción en las Latinos 
preparatorias. 

30 


De 1972 a 2006, la tasa de 
deserción escolar de los latinos 
siguió en niveles muy elevados 
(22.1% entre jóvenes de 16 a 24 
años en 2006). Por su parte, en 
2006, la de los afroestadouniden- 
ses era mayor (10.9%) que 

la de blancos no latinos (5.8%). 
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este modo, los maestros conocerán mejor a sus estudiantes, reforzarán su relación con ellos, 
y serán capaces de darles seguimiento y guía para graduarse de la preparatoria. 

La participación en las actividades extracurriculares también está relacionada con las tasas 
de deserción (Mahoney, Parente y Zigler, 2010). Por lo general, los adolescentes inscritos en 
las escuelas estadounidenses tienen una amplia gama de actividades extracurriculares en la 
que pueden participar luego de sus cursos académicos. Lo normal es que estas actividades 
autorizadas por los adultos se lleven a cabo por la tarde, y que sean patrocinadas por la escuela 
o la universidad. Estas formas de integración extraacadémica suelen incluir deportes, clubes 
colegiales, orquestas, cursos de teatro y grupos de servicio. Además de que reducen las tasas 
de deserción, los investigadores han descubierto que la participación en actividades extracu- 
rriculares se relaciona con mejores calificaciones, mayor interacción con la escuela, mayor 

probabilidad de asistir a la universidad, mayor autoestima y menor incidencia de 
deserción, delincuencia y abuso de sustancias (Fredricks, 2008). Los adolescentes 
se benefician más si participan en una gama amplia de actividades extracurri- 
culares (Mahoney y otros, 2009). Además, mientras más años transcurren los 
adolescentes en este tipo de actividades, más vigorosa se hace la correlación con 
resultados de desarrollo positivos (Mahoney, Parente y Zigler, 2010). 

Desde luego, la calidad de las actividades extracurriculares es importante 
(Barber, Stone, y Eccles, 2010). Entre las actividades de alta calidad que pro- 
mueven el desarrollo positivo de los adolescentes están mentores adultos 
competentes y estimulantes, ocasiones para mejorar la relación con la escuela, 
actividades desafiantes y significativas, y oportunidades para enriquecer las 

habilidades (Mahoney, Parente, y Zigler, 2010). 


Repase, reflexione y practique 


© Exponga la forma en que los contextos sociales pueden estimularse las relaciones entre la escuela y la 
de las familias, los compañeros y las escuelas familia? 


z - . . e į Á i Í. 
están ligados con el desarrollo socioemocional. ¿Qué son los pares y las cinco categorías en que se 
clasifica su estatus? ¿Cuáles son los riesgos relaciona- 


REPASE dos con ciertas categorías de estatus? ¿Cuál es la 
importancia de las amistades? 

e ¿Cuáles son algunas características de aspectos crucia- 
les de las escuelas en diferentes niveles educativos: 
educación preescolar, transición a la primaria y escolari- 
zación de adolescentes? 


e ¿Cuáles son los cuatro estilos de crianza propuestos 
por Baumrind y cuál es posiblemente el más eficaz? 
¿Cómo afectan al desarrollo y educación de los niños 
los aspectos familiares como padres que trabajan, el 
divorcio y padrastros y hermanastros? ¿De qué manera 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


REFLEXIONE 
e ¿Qué estilos de crianza ha presenciado y experimen- 
tado por sí mismo? ¿Qué efectos produjeron sobre 
usted? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes maestros tiene más probabilida- 
des de alentar una apropiada participación de los padres 
en la educación de sus hijos? 

a) El profesor Bastian envía notas con los avances sema- 
nales a los padres que las solicitan. También los 
invita a una conferencia al final del primer periodo y 
se comunica con ellos si sus hijos tienen problemas 
graves en la escuela. 

b) La maestra Washington se comunica con los padres 
antes de iniciar el año escolar y se reúne con ellos 
para discutir sus expectativas sobre los alumnos y los 
padres, y para responder preguntas. También les pide 
que se ofrezcan como voluntarios para ayudar en 
clase, y acompañar al grupo en visitas de campo. 
Envía a las familias reportes semanales de los avan- 
ces que incluyen información académica y social. 

c) La profesora Jefferson dice a los padres que sus hijos 
necesitan desarrollar independencia, lo cual no puede 
suceder si merodean por la escuela e interfieren con 
los procesos educativos. 

d) La profesora Hernández lleva a cabo dos conferencias 
al año entre padres y maestros, y envía correos elec- 
trónicos a las familias si sus hijos se rezagan en sus 
labores, o presentan algún problema en clase. En 
ocasiones envía correos electrónicos a los padres si el 
alumno muestra mejoras notables o ha logrado algo 
especial. 

2. Samuel está en cuarto grado de primaria. Es alto para su 
edad, pero no muy maduro. Es extremadamente sensible 
a cualquier tipo de crítica, sea constructiva o no. Llora 


cuando alguien se burla de él, lo cual sucede a menudo. 
Con frecuencia provoca las bromas de sus compañeros 
porque él mismo las fomenta. ¿Cuál es la categoría que 
mejor describe a Samuel? 

a) Polémico. 

b) Ignorado. 

c) Popular. 

d) Rechazado. 

¿Cuál de los siguientes ejemplos es el que mejor repre- 
senta una unidad de historia apropiada al desarrollo de 
los alumnos de tercer grado de primaria? 


El grupo del profesor Johnson ha leído sobre la vida 
cotidiana de los colonizadores, y construyen cabañas de 
troncos que demuestran sus conocimientos de las típi- 
cas viviendas de ese periodo. El profesor Johnson 
camina por el salón cuando es necesario, pregunta a 
los estudiantes por qué incorporan ciertas características 
a sus construcciones y procura que todos se dediquen a 
sus labores. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


a) En la clase de la profesora Lincoln, cada estudiante 
ha leído un libro sobre la vida de los colonizadores. 
Ahora, en silencio, escriben una reseña en su escrito- 
rio. Ocasionalmente, cuando hablan entre ellos o 
están distraídos, la maestra les llama la atención. 

b) Los alumnos del profesor Roosevelt se turnan para 
leer en voz alta un párrafo del libro sobre la vida de 
los colonizadores. Al concluir la lectura se les hace un 
examen sobre su contenido. 

c) La profesora Silver enseña a sus estudiantes la vida 
de los colonizadores. Ya repasó los motivos de la 
migración hacia el este, los modos de transporte y 
cómo desbrozaban las tierras y construían sus caba- 
ñas. El siguiente viernes les hará un examen sobre la 
vida de los colonizadores. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL 


Afrontamiento del estrés 


Desarrollo moral 


Hasta ahora hemos explicado tres importantes contextos sociales que influyen sobre el desa- 
rrollo socioemocional de los estudiantes: familias, compañeros y escuelas. En esta sección nos 
concentraremos en los estudiantes como individuos y exploraremos el desarrollo de la iden- 


tidad, la moralidad y el afrontamiento del estrés. Los seres vivientes tienen un 


solo propósito: llegar a su 
plenitud, tal como el árbol al 
florecer, la belleza primaveral 
del ave o el tigre al alcanzar 
su esplendor. 


EL YO 


Según el dramaturgo italiano del siglo xx Ugo Betti, cuando los niños dicen “yo”, se refieren 
a algo único en su tipo, que no debe ser confundido con ningún otro. A menudo, los psicó- 
logos se refieren a ese mismo “yo” como lo que define al individuo. Dos importantes aspectos 
del yo son la autoestima y la identidad. 


D.H. Lawrence 
Escritor inglés del siglo xx 
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Autoestima También conocida 
como autoimagen o autovalía. El 
concepto general que tiene el indivi- 
duo de sí mismo. 


Autoestima La autoestima se refiere al concepto general que tiene el individuo de sí 
mismo. También se le conoce como autovalía o autoimagen. Por ejemplo, un niño con alta 
autoestima puede percibir que no sólo es una persona, sino también que es una buena persona. 

Para muchos estudiantes, los periodos de baja autoestima son circunstancias temporales, 
que van y vienen; pero para otros, una autoestima persistentemente baja se traduce en problemas 
más graves, como bajo rendimiento, depresión, trastornos de la alimentación y delincuencia 
(Kaplan, 2009). Un estudio longitudinal que se llevó a cabo en Nueva Zelanda evaluó la autoes- 
tima a los 11, 13 y 15 años, y la adaptación y competencia de estos mismos individuos cuando 
tenían 26 años (Trzesniewski y otros, 2006). Los resultados revelaron que los adultos caracteri- 
zados por una salud física y mental deficiente, bajas expectativas económicas y altos niveles de 
conducta criminal muy posiblemente tuvieron durante la adolescencia una autoestima más baja 
que sus contrapartes adultos mejor adaptados y más competentes. 

La gravedad del problema no sólo depende de la naturaleza de la baja autoestima del estu- 
diante, sino también de otras condiciones. Cuando la baja autoestima se combina con tran- 
siciones escolares difíciles (como pasar a la secundaria) o problemas familiares (como los 
divorcios), los problemas del estudiante pueden intensificarse. 

Los investigadores han descubierto que la autoestima cambia a medida que avanza el 
desarrollo (Kaplan, 2009). En un estudio se observó un deterioro drástico de la autoestima 
de adolescentes que durante su infancia la tenían alta (Robins y otros, 2002). La autoestima de 
las niñas disminuía dos veces más que la de los niños durante la adolescencia (vea la figura 
3.6). Otros estudios han descubierto que las adolescentes tienen menor autoestima que los 
varones, fenómeno que se asocia con una adaptación menos saludable (McLean y Breen, 2009). 
Sin embargo, observe en la figura 3.6 que a pesar del deterioro de la autoestima de las adoles- 
centes, su puntuación media (3.3) está por encima del punto neutro de la escala (3.0). En un 
reciente estudio, una intervención de actividades físicas que se aplicó durante nueve meses 
entre adolescentes sedentarias mejoró su autoimagen (Schneider, Dunton y Cooper, 2008). 

Las variaciones en la autoestima están relacionadas con muchos aspectos del desarrollo 
(Harter, 2006). Por ejemplo, un reciente estudio descubrió que los adolescentes con baja autoes- 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la autoestima de los niños 


Una preocupación actual es que, mientras crecen, muchos con baja autoestima las aptitudes que más valoran. No 
niños y adolescentes reciben demasiados elogios vacuos, se precipite a sacar conclusiones a partir de lo que 
como consecuencia de lo cual tienen autoestimas des- usted valore. 

proporcionadas (Graham, 2005; Stipek, 2005). Con dema- 2. Proporcionar apoyo emocional y aprobación social. 
siada frecuencia reciben elogios por un desempeño mediocre Virtualmente todo salón de clases tiene niños que han 
o incluso deficiente. En consecuencia, pueden tener difi- recibido demasiadas evaluaciones negativas. Estos niños 
cultades para manejar la competencia y la crítica. Sin em- suelen provenir de familias en donde hay maltratos y 
bargo, es posible mejorar constructivamente la autoestima de humillaciones que constantemente los hacen sentirse 
los niños. Considere las cuatro estrategias siguientes (Bednar, mal, o pudieron haber asistido a salones de clases en 
Wells y Peterson, 1995; Harter, 2006): los cuales recibieron muchas observaciones negativas. 


1. Identificar las causas de la baja autoestima y las aptitu- 
des importantes para el desarrollo de la identidad. Este 
paso es crucial. ¿La baja autoestima del niño se debe a 
un mal rendimiento escolar? ¿A conflictos familiares? 
¿A pocas habilidades sociales? Los estudiantes tienen 
una autoestima más alta cuando se desempeñan com- 
petentemente en campos que ellos consideran impor- 
tantes. Por consiguiente, descubra en los estudiantes 


El apoyo emocional y la aprobación social que usted 
les dé pueden producir una gran diferencia y ayudarlos 
a autovalorarse mejor. En “Desde la mirada del profe- 
sor”, Judy Logan, maestra de secundaria en San 
Francisco, subraya la importancia de proporcionar 
apoyo emocional. Sin embargo, debe comprender que 
usted no puede hacer que un estudiante reciba la apro- 
bación social de sus compañeros, y que tratar de for- 
zarla puede ser contraproducente. 


(continúa) 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


3. Ayudar a los niños a tener logros. Los logros pueden Desde la mirada del profesor 
mejorar la autoestima de los niños. La enseñanza $ 
directa de habilidades académicas reales muchas Escuchar, explicar y apoyar 


veces mejora los logros y, en consecuencia, la autoes- 
tima. En ocasiones no es suficiente decir a los niños 
que pueden lograr algo; también es necesario ayudar- 
los a desarrollar sus habilidades académicas. 
Asegúrese de que el logro sea realista: las tareas 
deben ser desafiantes para que este enfoque produzca 
algún efecto. 

4. Ayudarlos a adquirir habilidades de superación. En los 
estudiantes con baja autoestima, su autoevaluación des- 
favorable muchas veces produce negación, decepción y 
evasión. Este tipo de autodesaprobación lo hace que se 
perciba como una persona inadecuada. Pero cuando un 
niño enfrenta un problema, y lo supera de modo rea- 
lista, sincero y sin actitudes defensivas, su autoestima 
puede aumentar. 


Pienso que un buen maestro debe estar apasionadamente 
a favor de sus estudiantes. Esto no significa que los apoye en 
todo lo que hacen, sino que exijo lo mejor de ellos y que 
estoy dispuesta a ayudarlos a alcanzar lo mejor de sí mis- 
mos. Significa que escucho, explico, apoyo y permito sin 
juzgar, sin sarcasmo y sin la necesidad de imponer la verdad 
desde afuera. Esa transición de la infancia a la vida adulta 
que llamamos adolescencia es un viaje sumamente vulnera- 
ble. Muchas veces es una situación difícil para los estudian- 
tes, y también para sus familias. El “trabajo” típico de un 
adolescente es rebelarse ocasionalmente, y cuestionar el 
entorno familiar que durante la infancia fue un capullo tan 
cómodo. Sin que importe lo maravillosos que sean sus pa- 
dres, lo afectuosa que sea la familia, todo adolescente nece- 
sita contar con otros adultos para confiar en ellos... 


tima tienen niveles de salud física y mental más bajos, y menos expectativas económicas 
como adultos, que aquellos con alta autoestima (Trzesniewski y otros, 2006). Sin embargo, 
gran parte de la investigación de la autoestima es más correlacional que experimental. 
Recuerde del capítulo 1 que correlación no es igual a causalidad. Por consiguiente, si un 
estudio correlacional descubre una asociación entre baja autoestima y logros académicos 
escasos, no sabemos si un bajo rendimiento escolar provoca baja autoestima, o si es la 
baja autoestima la causa de los pocos logros escolares. 

En realidad, existen tan sólo correlaciones moderadas entre el desempeño escolar 
y la autoestima, que nos sugieren que si esta última es alta, se produce un mejor 
rendimiento en la escuela (Baumeister y otros, 2003). Los esfuerzos para aumentar la 
autoestima de los estudiantes no siempre han significado un mejor rendimiento esco- 
lar (Davies y Brember, 1999). 

La autoestima de los estudiantes muchas veces varía según el área, sea académica, ¿cómo se relaciona el desempeño escolar 
atlética, aspecto físico, habilidades sociales, etc. (Harter, 2006). Por consiguiente, uno con la autoestima del niño? 
de ellos puede tener una alta autoestima en labores escolares, pero baja en atletismo, 
aspecto físico y habilidades sociales. Incluso dentro del área académica, la autoestima de un 
estudiante puede ser alta en algunas materias (por ejemplo, matemáticas), y baja en otras (por 
ejemplo, literatura). 

Recientemente pregunté a los maestros qué estrategias utilizan para promover la autoes- 
tima en sus salones de clase. A continuación presento sus resultados. 


NIÑEZ TEMPRANA Nuestros alumnos se sienten muy bien cuando reciben calcomanías, 
sellos y certificados por buena conducta o por labores bien hechas. Además, cada semana se 
les pide que traigan a la escuela alguna noticia especial de casa, para come- 
tarlas en clase y explicar por qué es tan importante para ellos. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 
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FIGURA 3.6 
Disminución de la autoes- 
tima en la adolescencia 


En un estudio, la autoestima de 
los niños y las niñas disminuyó 
durante la adolescencia, aunque 
esto fue más marcado en la 
niñas (Robins et al., 2002). Las 
puntuaciones de la autoestima 
representan las puntuaciones 
promedio en una escala de 5 
puntos, donde las puntuaciones 
más altas reflejan una autoestima 
más elevada. 
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Difusión de la identidad Estatus 
de la identidad en el cual los indivi- 
duos no han explorado alternativas 
significativas, y tampoco han asumido 
un compromiso. 


EDUCACIÓN BÁSICA (PRIMARIA): 20. GRADO Para ayudar a mis alumnos de segundo 
año a mejorar su autoestima, me concentro en lo que hacen correctamente, en contraposición 
a lo que es incorrecto. Los dirijo a la respuesta correcta, en vez de decirles 
“no, eso está mal”. Repetir o reformular la pregunta también les da otra opor- 
23 tunidad de hacer otro intento en un entorno no amenazante. Evito desviar la 
Jj Mirada, esto es, los miro directamente a los ojos, sentándome o inclinándome. 
y Estas estrategias ayudan a mis estudiantes a sentirse importantes, valorados y 

parte del salón de clases, no sólo como alumnos, sino también como personas. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA (SECUNDARIA): 60. A 80. GRADOS Una vez tuve un estudiante a 
quien le iba mal en las pruebas y en los concursos. Cada vez que había un examen, se des- 
moronaba y se denigraba a sí mismo porque no podía responder las pregun- 
tas. Sin embargo, era un excelente dibujante y utilicé esta habilidad para 
mejorar su autoestima. Por ejemplo, procuré pedir su ayuda cada vez que 
necesitaba un diagrama para una tarea en clase. Le decía que tenía excelentes 
habilidades artísticas, que todos tienen cualidades y defectos, y que era impor- 
tante trabajar en sus problemas para resolver exámenes, y con ello mejorarlos. 
También le conté de algunos de mis propios defectos, y lo que hago para 
mejorarlos. Además, inventé juegos de repaso que incluían dibujos para ayudarlo a estudiar 
para los exámenes. Esto no mejoró su autoestima de la noche a la mañana, pero durante el 
transcurso del año escolar se sintió más orgulloso de su trabajo, y dejó de menospreciarse 
tanto. 


CAseY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (PREPARATORIA): 90. A 120. GRADOS Procuro que 
mis elogios para mis alumnos de preparatoria sean claros y audibles, y me encanta que aquellos 
estigmatizados como “fracasados” sean reconocidos como “lector”, “princesa de 
la gramática” o “el mejor argumentador de la escuela”. Aunque estos elogios 
pueden parecer ridículos, mis estudiantes se ven radiantes cuando los reciben. 
También recuerdo que el elogio que di a uno de ellos bien pudo haber sido el 
único que había recibido en su vida. Ciertamente, ese estudiante no escuchaba 
ninguno en casa. Los elogios no sólo mejoran la autoestima de los estudiantes 
y su desempeño en clase, sino que también les dan permiso para tener logros y 
éxito en general. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Desarrollo de la identidad Otro aspecto importante del yo es la identidad. Ya dijimos 
que Erik Erikson (1968) argumentaba que la cuestión más importante en la adolescencia se 
refiere al desarrollo de la identidad, edad en la que se buscan respuestas a preguntas como 
“¿Quién soy?”, “¿Qué me constituye?” y “¿Qué haré con mi vida?” Estas preguntas, que por 
lo general no se consideran en la infancia, se convierten en preocupaciones casi universales 
durante los años de preparatoria y de universidad (Coté, 2009). 


Estatus de la identidad El investigador canadiense James Marcia (1980, 1998) analizó el 
concepto de identidad de Erikson, y concluyó que es importante distinguir entre la explora- 
ción y el compromiso. La exploración implica examinar identidades alternativas significativas. 
El compromiso significa demostrar una inversión personal en una identidad y apegarse a todo 
lo que ésta implica. 

Se utilizan cuatro estados de identidad para clasificar el grado de exploración y de com- 
promiso de un individuo (figura 3.7). 


e Difusión de la identidad. Este fenómeno se presenta cuando una persona no ha experi- 
mentado una crisis (es decir, aún no ha explorado alternativas significativas) ni ha asumido 
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Estatus de identidad 


Posición respecto de la Difusión de Exclusión de Moratoria de Logro de 

ocupación y la ideología la identidad la identidad la identidad la identidad 

Crisis Ausente Ausente Presente Presente 

Compromiso Ausente Presente Ausente Presente E 


FIGURA 3.7 Los cuatro estatus de identidad de Marcia. 


algún compromiso. No sólo se siente indecisa sobre las opciones ocupacionales e ideológi- 


AN 


DIVERSIDAD 


AER 
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cas, sino que también es muy probable que demuestre poco interés en tales cuestiones. 


e Exclusión de la identidad. Ocurre cuando una persona ha contraído un compromiso, 
aunque aún no ha experimentado una crisis. Esto ocurre con frecuencia cuando los 
padres exigen compromisos, por lo general de modo autoritario, a sus hijos adolescen- 
tes. En tales circunstancias, éstos todavía no han tenido oportunidades adecuadas para 
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explorar por cuenta propia diferentes enfoques, ideologías y vocaciones. 


e Moratoria de la identidad. Ocurre cuando la persona está en plena crisis, pero no 


tiene compromisos o están sólo vagamente definidos. 


e Logro de la identidad. Ocurre cuando la persona ha pasado por una crisis y ha hecho 


un compromiso. 


Para seguir profundizando sobre la identidad, complete la autoevaluación 3.1, en la que 
podrá aplicar los estatus de la identidad de Marcia a distintos aspectos de su vida. 


Identidad étnica La identidad étnica de una persona es un aspecto duradero del yo que 
incluye un sentimiento de pertenecer a un grupo étnico, junto con las actitudes y sentimien- 
tos relacionados con tal pertenencia. Los contextos inmediatos en los que viven los jóvenes 
de las minorías étnicas influyen sobre el desarrollo de sus identidades (Juang y Syed, 2010; 
Swanson, 2010). En el mundo muchos jóvenes de minorías étnicas viven en nichos de pobreza, 
están expuestos a drogas, pandillerismo y delincuencia, y se relacionan con jóvenes y adultos 
que han desertado de la escuela o están desempleados. El apoyo para desarrollar una identi- 
dad positiva es escaso. En tales entornos, los programas juveniles pueden hacer una impor- 
tante aportación para el desarrollo de una identidad positiva. 


Los investigadores han descubierto que una identidad 
étnica adecuada se relaciona con resultados positivos de ado- 
lescentes de minorías étnicas (Umana-Taylor, Gonzales-Backen 
y Guimond, 2009). Por ejemplo, un estudio reveló que tener 
una buena identidad étnica estaba relacionada con un mayor 
compromiso escolar y menor agresión (Van Buren y Graham, 
2003). Una reciente investigación entre jóvenes latinos reveló 
que el desarrollo de la identidad está ligado con un aumento 
de la autoestima (Umana-Taylor, Gonzales-Backen y Guimond, 
2009). La exploración es un importante aspecto para establecer 
una sensación de seguridad en la propia identidad, lo cual a su 
vez está ligado con una actitud positiva hacia los grupos, tanto 
los propios como los ajenos (Whitehead y otros, 2009). 


DESARROLLO MORAL 


A medida que los niños desarrollan un sentido del yo y de 
la identidad, también comienza a madurar en ellos un sen- 
tido de la moralidad. 


Exclusión de identidad Estatus de la 
identidad en el cual una persona ha 
contraído un compromiso, pero aún no 
ha explorado alternativas significativas. 


Moratoria de la identidad Estado 
de la identidad en el cual la persona 
está en plena exploración de alternati- 
vas, pero aún no ha asumido un com- 
promiso. 


Logro de la identidad Estado de la 
identidad en el cual la persona ha 
experimentado alternativas significati- 
vas, y ha hecho un compromiso. 


Desarrollo moral Desarrollo de las 
reglas y convenciones de lo que son 
las relaciones justas entre un indivi- 
duo y otro. 


Desde la mirada 


de los estudiantes 


Exploración de la identidad 


Michelle Chin, de 16 años, al refle- 
xionar sobre su identidad, comentó: 
“Los padres no comprenden que 
los adolescentes necesitan saber 
quiénes son, lo que significa expe- 
rimentar mucho, sentir muchas 
variaciones en el estado de ánimo, 
y un montón de emociones y tor- 
pezas. Al igual que cualquier otro 
adolescente, enfrento una crisis de 
identidad. Trato de entender si soy 
una china-estadounidense, o una 
estadounidense con ojos asiáticos”. 


Michelle Chin 


AUTOEVALUACIÓN 3.1 


¿Dónde está ahora? Explore su identidad 


Su identidad se compone de muchas partes diferentes, así como las identidades de sus alumnos 
se conforman de muy diversas dimensiones. Al completar esta lista de verificación tendrá una 
mejor idea de su propia identidad y los diferentes aspectos de las identidades de sus futuros 
alumnos. Para cada componente, compruebe el estatus de su identidad como difusa, de exclu- 
sión, en moratoria o lograda. 


ESTATUS DE LA IDENTIDAD 


Componente de la identidad Difusa Exclusión de la identidad En moratoria Lograda 


Identidad vocacional 


Identidad religiosa 


Identidad lograda/intelectual 


Identidad política 


Identidad sexual 


Identidad de género 


Identidad relacional 


Identidad de estilo de vida 


Identidad cultural y étnica 


Características de la personalidad 


Intereses 


Si marcó “difusa” o “exclusión de identidad” en muchas áreas, tome algún tiempo para pensar 
en lo que hay que hacer para que el alumno ingrese en un estado de identidad “moratoria” en 
esas áreas, y escribir sobre esto en su portafolio. 


Dominios del desarrollo moral El desarrollo moral de una persona se refiere a las 
reglas y convenciones que rigen las interacciones justas con los demás. Estas reglas pueden 
estudiarse en tres dominios: cognoscitivo, conductual y emocional. En el dominio cognoscitivo, 
el factor crucial es la forma en que el estudiante razona o piensa acerca de las reglas del 
comportamiento ético. En el dominio conductual, el enfoque recae más en el comportamiento 
real del estudiante que en la eticidad de su pensamiento. En el dominio emocional, se da 
importancia a la manera en que el estudiante se siente moralmente. Por ejemplo, ¿asocian 
sentimientos de culpabilidad lo suficientemente fuertes con una acción inmoral para resistirse 
a llevarla a cabo? ¿Demuestran empatía hacia los demás? 
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Teoría de Kohlberg Lawrence Kohlberg (1976, 1986) resaltó que el desarrollo moral se 
refiere principalmente al razonamiento moral, y que éste se desarrolla en etapas. Kohlberg 
formuló esta teoría luego de entrevistar a niños, adolescentes y adultos (principalmente hom- 
bres), a quienes les pidió su punto de vista acerca de una serie de dilemas morales. Un con- 
cepto crucial para comprender la progresión mediante niveles y etapas es que su moralidad 
se internaliza o madura cada vez más. Es decir, sus motivos para tomar decisiones o valores 
morales comienzan a ir más allá de las razones externas o superficiales que aducían cuando 
eran más jóvenes. Examinemos con detalle las etapas de Kohlberg. 


Nivel 1: Razonamiento preconvencional De acuerdo con la teoría de Kohlberg, el 
nivel inferior del razonamiento es el razonamiento preconvencional, que consiste en dos 
etapas: castigo y orientación a la obediencia (etapa 1), e individualismo, propósito instru- 
mental e intercambio (etapa 2). 


o Etapa 1. Orientación al castigo y la obediencia es la primera etapa kohlbergiana del 
desarrollo moral. En ella, el pensamiento moral muchas veces se relaciona con el cas- 
tigo. Por ejemplo, los niños y adolescentes obedecen a los adultos simplemente porque 
éstos les exigen obedecer. 

o Etapa 2. Individualismo, propósito instrumental e intercambio es la segunda etapa de la 
teoría de Kohlberg. En ella, los individuos van en busca de sus propios intereses, aun- 
que permiten que los demás hagan lo mismo. Por consiguiente, lo que es correcto 
implica un intercambio equitativo. La gente es buena con los demás, para que a cam- 
bio los demás sean buenos con ella. 


Nivel 2: Razonamiento convencional El segundo nivel o intermedio de la teoría de 
Kohlberg del desarrollo moral es el razonamiento convencional. Las personas que están en 
este nivel aceptan ciertas normas (internas), aunque sean de otros (externas), como sus padres 
o las leyes sociales. El razonamiento convencional consta de dos etapas: expectativas mutua- 
mente interpersonales, relaciones y conformidad interpersonal (etapa 3) y la moralidad de los 
sistemas sociales (etapa 4). 


e Etapa 3. Expectativas mutuamente interpersonales, relaciones y conformidad interperso- 
nal. Ésta es la tercera etapa de la teoría de Kohlberg del desarrollo moral (que ocurre 
en el segundo nivel). En ella, el individuo valora la confianza, la atención y la lealtad 
hacia los demás como base de sus juicios morales. En esta etapa, los niños y adolescen- 
tes muchas veces adoptan las normas morales de sus padres, buscando parecer buenos 
frente a ellos. 

o Etapa 4. La moralidad de los sistemas sociales es la cuarta etapa (que ocurre, al igual 
que la etapa 3, en el segundo nivel). Los juicios morales se basan en comprender el 
orden social, la ley, la justicia y el deber. Por ejemplo, los adolescentes aseguran que 
para que una comunidad funcione eficazmente, necesita estar protegida por leyes que 
sean obedecidas por todos sus integrantes. 


Nivel 3: Razonamiento posconvencional El tercer nivel y más elevado en la teoría de 
Kohlberg es el razonamiento posconvencional. Este nivel, en el que la moral está más inter- 
nalizada, consta de dos etapas: contrato o utilidad social y derechos individuales (etapa 5), y 
principios éticos universales (etapa 6). 


e Etapa 5. El contrato o utilidad social y derechos individuales es la quinta etapa de 
Kohlberg (que ocurre en el tercer nivel). Aquí, los individuos razonan que los valores, 
derechos y principios subyacen o trascienden la ley. Una persona evalúa la validez de 
las leyes reales, y examina los sistemas sociales en términos del grado en que preservan 
y protegen los derechos y valores humanos fundamentales. 

e Etapa 6. Principios éticos universales es la sexta y más alta etapa en la teoría del desa- 
rrollo moral de Kohlberg (que ocurre en el tercer nivel). La persona ha desarrollado 
una norma moral a partir de los derechos humanos universales. Cuando se enfrenta a 
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Lawrence Kohlberg, arquitecto de 
una polémica teoría cognitiva del 

desarrollo moral. ¿Cuál es la natu- 
raleza de su teoría? 


Razonamiento preconvencio- 

nal Nivel inferior de la teoría de 
Kohlberg. En este nivel, la moralidad 
muchas veces se basa en el castigo y 
recompensa. Las dos etapas del razo- 
namiento preconvencional son el cas- 
tigo y orientación a la obediencia 
(etapa 1) e individualismo, propósito 
instrumental e intercambio (etapa 2). 


Razonamiento convencio- 

nal Segundo nivel o nivel intermedio 
de la teoría de Kohlberg. En este nivel, 
los individuos se apegan a ciertas nor- 
mas (internas), pero son las normas 
de otros, como sus padres o leyes 
sociales (externas). El nivel convencio- 
nal consiste en dos etapas: expectati- 
vas mutuamente interpersonales, 
relaciones y conformidad interpersonal 
(etapa 3), y la moralidad de los siste- 
mas sociales (etapa 4). 


Razonamiento posconvencio- 

nal Es el tercer nivel y más elevado 
en la teoría del desarrollo moral de 
Kohlberg. Este nivel, en el cual la 
moral ya está más internalizada, 
consta de dos etapas: contrato o utili- 
dad social y derechos individuales 
(etapa 5) y principios éticos universa- 
les (etapa 6). 
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NIVEL 1 


Nivel preconvencional 
Sin internalización 


Etapa 1 
Orientación al castigo y la obediencia 


Los niños obedecen porque los adultos 
se lo exigen. Se basa en las decisiones 
morales en el temor al castigo. 


Etapa 2 
Individualismo, propósito 
instrumental e intercambio. 


Los individuos buscan sus propios intereses, 


NIVEL 2 


Nivel convencional 
Internalización intermedia 


Etapa 3 
Expectativas 
interpersonales, relaciones 
y conformidad interpersonal. 


Los individuos valoran la confianza, la 
atención y la lealtad hacia los demás 
como base de los juicios morales. 


Etapa 4 
Moralidad del sistema social. 


Los juicios morales se basan en la 


NIVEL 3 


Nivel posconvencional 
Internalización completa 


Etapa 5 
Contrato o utilidad social 
y derechos individuales. 


Los individuos razonan que los valores, los 
derechos y los principios subyacen o 
trascienden la ley. 
Etapa 6 
Principios éticos universales. 


La persona ha desarrollado juicios morales 
que se basan en los derechos humanos 


pero permiten a los demás hacerlo 
también. Lo que es correcto implica un 
intercambio equitativo 


INVESTIGACIÓN 


Perspectiva de justicia Perspectiva 

moral que se enfoca en los derechos 

del individuo. La teoría de Kohlberg es 
una perspectiva de este tipo. 


Perspectiva del cuidado Perspectiva 
moral que se centra en la interrelación 
y las relaciones de los individuos. El 
enfoque de Gilligan refleja una pers- 
pectiva de esta clase. 


universales. Al enfrentarse con un dilema 
como la ley y la conciencia, surge una 
conciencia personal e individualizada. 


comprensión del orden social, la ley, la 
justicia y el deber. 


FIGURA 3.8 Los tres niveles y las seis etapas de Kohlberg 
del desarrollo moral 


Kohlberg sostenía que todos desarrollaban su razonamiento moral pasando 
por estas etapas y edades. 


un conflicto entre ley y conciencia, sigue lo que dicta su conciencia, aun cuando la 
decisión pueda implicar riesgos personales. 


En la figura 3.8 se presenta un resumen de los tres niveles y seis etapas de Kohlberg, 
junto con un ejemplo de cada una de las etapas. En estudios de la teoría de Kohlberg, los 
datos longitudinales demuestran que hay una relación entre etapas y edades, aunque muy 
pocas personas alcanzan a llegar a las dos más elevadas, especialmente la sexta (Colby y otros, 
1983). Antes de los nueve años, la mayoría de los niños razonan sobre dilemas morales en 
un nivel preconvencional; hacia los primeros años de la adolescencia, es más probable que 
razonen en un nivel convencional. 

Kohlberg resaltó que los cambios subyacentes en el desarrollo cognitivo promueven un 
pensamiento moral más avanzado. También afirmó que los niños construyen sus pensamien- 
tos morales al pasar de una etapa a la otra, y que no sólo aceptan pasivamente una norma 
cultural de moralidad. Asimismo, sostuvo que el pensamiento moral del niño puede avanzar 
mediante discusiones con otros que razonan en el nivel de la siguiente etapa. Pensó que la 
negociación mutua de las relaciones entre compañeros promueve un pensamiento moral más 
avanzado, debido a las oportunidades de asumir roles que pone al alcance de los niños. 


Crítica a la teoría de Kohlberg La polémica teoría de Kohlberg no está exenta de detrac- 
tores (Gibbs, 2020; Walker y Frimer, 2011). Uno de los más importantes cuestionamientos se 
centra en la idea de que los pensamientos morales no siempre son predictores de un com- 
portamiento moral. La crítica es que la teoría de Kohlberg hace demasiado hincapié en el 
pensamiento moral y no el suficiente en el comportamiento moral. En ocasiones, los motivos 
morales pueden ser un refugio para un comportamiento inmoral. Los estafadores y presiden- 
tes de Estado apoyan las más elevadas virtudes morales, pero su propio comportamiento suele 
desmentirlos. Nadie quiere un país con pensadores de la etapa 6 de Kohlberg, que saben lo 
que es correcto pero hacen lo equivocado. 

Otra línea de cuestionamiento es que la teoría de Kohlberg es demasiado individualista. 
Carol Gilligan (1982, 1998) distingue entre la perspectiva de la justicia y la perspectiva del cui- 
dado. La de Kohlberg es una perspectiva de justicia que se centra en los derechos del indi- 
viduo, que está aislado y toma decisiones morales. La perspectiva del cuidado concibe a las 
personas en términos de sus interrelaciones; se hace hincapié en las relaciones y en la preocu- 
pación por los demás. Según Gilligan, Kohlberg subestimó en gran medida la perspectiva del 


cuidado, posiblemente porque era hombre, por haber realizado sus investigaciones con varo- 
nes y por vivir en una sociedad dominada por hombres. 

En amplias entrevistas realizadas con mujeres de seis a 18 años, Gilligan y colegas 
(Gilligan, 1992; Gilligan y otros, 2003) descubrieron que las jóvenes interpretan consistente- 
mente los dilemas morales en términos de relaciones humanas, basándose en lo que escuchan 
y ven de los demás. Una observación reciente concluyó que las orientaciones morales de las 
jóvenes son “más propensas a enfocarse en el cuidado hacia los demás que en los principios 
abstractos de justicia, pero pueden utilizar ambas orientaciones morales si es necesario (al 
igual que los hombres...)”, lo cual sugiere que las influencias entre géneros son en el mejor 
de los casos poco notorias (Blakemore, Berenbaum y Liben, 2009, p. 132). 


Trampear Una preocupación de los maestros sobre el desarrollo moral es si los estudiantes 
hacen trampa, y cómo deben manejar la situación si la descubren (Anderman y Anderman, 2010). 
Las trampas académicas pueden cobrar muchas formas, como plagio, “acordeones” durante un 
examen, copiar a un compañero, comprar documentos o falsificar resultados de laboratorio. Una 
encuesta que se realizó en 2006 reveló que 60% de estudiantes de escuelas secundarias dijo que 
había hecho trampa en un examen durante el último año y una tercera parte afirmó que había 
plagiado información de internet durante el año pasado (Josephson Institute of Ethics, 2006). 

¿Por qué los estudiantes hacen trampa? Algunos de los motivos que ellos aducen incluyen 
la presión para obtener buenas calificaciones, presiones de tiempo, la autopercepción de que no 
tienen la capacidad de lograrlo, mala enseñanza, falta de interés y la percepción de que hay 
una baja probabilidad de ser descubiertos y castigados (Anderman y Anderman, 2010; 
Stephens, 2008). En lo que se refiere a la presión para obtener buenas calificaciones, los estu- 
diantes son más propensos a hacer trampa si su objetivo se limita sólo a este fin; tienen menos 
posibilidades si la meta es dominar el material que estudian (Anderman y Anderman, 2010). 
Por otra parte, la autopercepción de carecer de capacidad para alcanzar logros y la conse- 
cuente ansiedad por el fracaso pueden inducirlos a hacer trampa. En lo que se refiere a pen- 
sar que tienen una baja probabilidad de ser descubiertos y castigados, los estudiantes pueden 
considerar que el riesgo de obtener una buena calificación por medio de engaños es menos 
costoso que tener malas calificaciones por no hacerla (Anderman y Anderman, 2010). En 
términos de mala enseñanza, los estudiantes son más propensos a hacer trampa cuando pien- 
san que su maestro es incompetente, injusto o desatento (Stephens, 2008). 

Un amplio conjunto de investigaciones también explica que las condiciones del contexto 
determinan si los estudiantes hacen trampa o no (Anderman y Anderman, 2010; Hartshorne 
y May, 1928-1930). Por ejemplo, los estudiantes son más propensos a hacer trampa cuando no 
se les vigila estrechamente durante un examen, cuando saben que sus compañeros hacen 
trampa, si saben de otro estudiante que no fue descubierto, y cuando sus calificaciones se pre- 
sentan a la vista de los demás (Anderman y Murdock, 2007; Carrell, Malmstrom, y West, 2008). 

Las estrategias para reducir la cantidad de engaños académicos implican asegurar que los 
estudiantes sean conscientes de lo que es hacer trampa y sus consecuencias, vigilar de cerca su 
comportamiento durante los exámenes y explicarles la importancia de ser individuos morales 
y responsables que adopten la integridad académica. Cuando promueven 
esta integridad, muchos maestros han instituido un código de honor que 
hace hincapié en la responsabilidad, la justicia, la confianza y el academi- 
cismo (Narváez y otros, 2008). Sin embargo, pocas escuelas secundarias han 
adoptado un código de honor. El centro de integridad académica (www. 
academicintegrity.org) tiene gran diversidad de materiales para ayudar a las 
escuelas a desarrollar estas políticas de integridad académica. 


Comportamiento prosocial Cuidar el bienestar y los derechos de 
los demás, sentir interés y empatía hacia ellos, y actuar de forma que bene- 
ficie a los otros son componentes del comportamiento prosocial, que implica 
transcender los intereses propios y estrechos, y valorar las perspectivas de 
los demás (Barbarin y Odom, 2009). Las formas más puras de comporta- 
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Carol Gilligan. ¿Cuál es la percep- 
ción de Gilligan sobre el desarrollo 
moral? 


Altruismo Ayudar a otra persona de 
manera desinteresada. 


miento prosocial están motivadas por el altruismo, la acción de ayudar a ¿Por qué los estudiantes hacen trampa? ¿Cuáles son algu- 
otra persona de modo desinteresado (Eisenberg y otros, 2009). nas estrategias para que los maestros puedan evitarlo? 
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Aprender a compartir es un impor- 
tante aspecto del altruismo. ¿Cuáles 
son algunas formas en que los 
maestros pueden alentar a los estu- 
diantes a ser más altruistas? 


DEA 
INVESTIGACIÓN 
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p=- 
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¡ En retrospectiva/ 
| En perspectiva 


Las niñas son mejores que los 
niños para regular y controlar 

sus emociones (vea el capítulo 

16 sobre diversidad sociocultu- 1 
ral en el sitio del libro). I 


€ -= = » 


Gratitud Sentimiento de agradeci- 
miento y aprecio, especialmente en 
respuesta a alguien que hizo algo 
generoso o útil. 


Currículum oculto Concepto de 
Dewey según el cual toda escuela 
tiene una atmósfera moral generali- 
zada, aun si carece de un programa 
de educación moral. 


Educación del carácter Enfoque 
directivo de la educación moral que 
incluye enseñar a los estudiantes con- 
ceptos básicos morales para evitar 
que incurran en comportamientos 
inmorales y se hagan daño a sí mis- 
mos o a los demás. 


Esclarecimientos de valores Un 
enfoque para la educación moral que 
hace hincapié en ayudar a los demás 
a esclarecer cuál es el propósito de 
sus vidas, y para qué vale la pena 
esforzarse. Los estudiantes se sienten 
estimulados a definir sus propios valo- 
res y a comprender los valores de los 
demás. 


Aprender a compartir es un aspecto esencial del comportamiento prosocial. Es impor- 
tante que los niños desarrollen la idea de que compartir es parte obligatoria de cualquier 
relación social, e implica la noción de lo que es correcto o incorrecto. Es también importante 
que los niños experimenten gratitud, el sentimiento de agradecimiento y aprecio, en especial 
en respuesta a alguien que hizo algo generoso o útil. Un reciente estudio entre jóvenes reveló 
que la gratitud estaba ligada a muchos aspectos positivos del desarrollo, entre ellos la satis- 
facción con la propia familia, el optimismo y el comportamiento prosocial (Froh, Yurkewicz 
y Kashdan, 2009). 

Las diferencias de género caracterizan el comportamiento prosocial. Las mujeres se ven 
a sí mismas como más prosociales y empáticas, y también presentan más comportamientos 
prosociales que los hombres (Eisenberg y otros, 2009). 


Educación moral ¿Existe una forma de educar a los estudiantes para que desarrollen 
mejores valores morales? En los círculos educativos hay un acalorado debate sobre la educa- 
ción moral (Narváez y Lapsley, 2009). Estudiaremos uno de los primeros análisis sobre este 
tema, y luego expondremos algunas perspectivas contemporáneas. 


El currículum oculto Recuerde que en el capítulo 1 se examinó la obra de John Dewey, 
uno de los pioneros de la psicología de la educación. Dewey (1993) reconoció que las escue- 
las no tienen programas específicos de educación moral, y que la imparten mediante un 
currículum oculto que se trasmite a través de la atmósfera moral que forma parte de toda 
escuela, se crea mediante las reglas escolares y del salón de clase, la orientación moral de los 
maestros y administradores, y los materiales de texto. Los maestros funcionan como modelos de 
comportamiento ético (Sanger, 2008). Las reglas del salón y las relaciones entre compañeros 
implican actitudes hacia las trampas, la mentira, el robo y los buenos sentimientos hacia los 
demás. Mediante sus reglas y reglamentos, la administración escolar infunde en la escuela un 
sistema de valores. 


Educación del carácter En la actualidad, 40 de los 50 estados estadounidenses han con- 
vertido en obligatoria la educación del carácter, un enfoque directo de la educación moral 
que implica enseñar a los estudiantes conceptos morales básicos, a fin de evitar que incurran 
en comportamientos reñidos con la moral, hagan daño a los demás o a sí mismos (Arthur, 
2008). El fundamento de esta educación es que comportamientos como mentir, robar y hacer 
trampa son incorrectos, y que los estudiantes deben aprenderlo durante toda su educación 
(Berkowitz, Battistich y Bier, 2008). Según el enfoque de la educación del carácter, toda 
escuela debe tener un código moral explícito que debe ser trasmitido directamente a los 
estudiantes. Cualquier contravención del código debe generar sanciones para el infractor. La 
instrucción de conceptos morales sobre comportamientos específicos, como hacer trampa, 
puede ser en forma de ejemplos y definiciones, discusiones en clase y asumir roles, o recom- 
pensar a los estudiantes por un comportamiento adecuado. Más recientemente se ha aceptado 
hacer hincapié en alentar a los estudiantes a desarrollar la perspectiva del cuidado, ya expuesta 
en este capítulo, como un aspecto relevante de la educación del carácter (Noddings, 2008). 
Más que instruir a los adolescentes para que se abstengan de incurrir en comportamientos 
moralmente desviados, la perspectiva del cuidado se pronuncia a favor de educar a los estu- 
diantes para que adopten comportamientos prosociales, como considerar los sentimientos de 
los demás, ser sensibles y ayudar a otros. Los críticos sostienen que algunos programas de la 
educación del carácter alientan a los estudiantes a ser demasiado pasivos y carentes de pen- 
samiento crítico. 


Esclarecimientos de valores El esclarecimiento de valores significa ayudar a los demás 
a aclarar el propósito de sus vidas y para qué vale la pena esforzarse. Los estudiantes se sien- 
ten estimulados a definir sus propios valores y comprender los que definen los demás. El 
esclarecimiento de valores difiere de la educación del carácter en el sentido de que no se dice 
a los estudiantes cuáles deben ser sus valores. En los ejercicios de esclarecimiento de valores 
no hay respuestas correctas o equivocadas, sino que quedan a criterio de cada estudiante. Los 
defensores del esclarecimiento de valores lo elogian porque no emite juicios. Sin embargo, 


Tanto los padres como los maestros pueden asumir im- 
portantes papeles para promover el comportamiento pro- 
social de los niños, representándolo y dando a los 
estudiantes oportunidades para adoptarlo. Por ejemplo, 
los maestros pueden hacer lo siguiente (Barbarin y Odom, 
2009; Eisenberg, Fabes y Spinrad, 2006; Witmer y Honig, 
1994). 


1. Alentar a los niños a ser responsables de su propio 
comportamiento, y tratar a los demás con generosi- 
dad y respeto. 

2. Ser modelos de ayuda, cooperación e interés por 
los demás, y estimular estos comportamientos en los 
niños. Por ejemplo, un maestro que consuela a un 
niño en momentos difíciles muy probablemente 
observará que otros niños imitan su comporta- 
miento. 

3. Valorar y destacar la consideración de las necesida- 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar el comportamiento prosocial de los niños 


PEN 
de 


» go K“ 


des de los demás alienta a los niños a adoptar com- ¿Qué pueden hacer los maestros para estimular el comportamiento 


portamientos más cooperativos. 
4. Manifieste su complacencia porque el niño adoptó un 


prosocial, como el de esta niña que da ayuda a un niño menor? 


comportamiento prosocial. Vaya más allá de decir ves problemas, hacer colectas o comidas para per- 

“está muy bien” o “qué bonito”. Sea específico al sonas necesitadas, y mostrar amistad hacia adultos 

identificar los comportamientos prosociales. Se puede mayores durante visitas a asilos. 

decir “Tu ayuda es útil”, o “Compartiste tus cosas por- 

que te gusta ayudar a los demás”. Recuerde aplicar estas sugerencias de forma apropiada al 
5. Desarrolle proyectos en clase y en la escuela que desarrollo. Si bien comentarios como los anteriores sobre 

estimulen el altruismo. Permita que los niños den compartir son adecuados para niños pequeños, se deben for- 

ejemplos de proyectos que pueden ayudar a los mular de manera diferente si se trata de adolescentes: “Fue 

demás. Estos proyectos pueden asumir la forma de bueno de tu parte compartir tus cosas con Sue. Estoy segura 

limpiar el patio, escribir a niños de países con gra- que se siente agradecida. Y yo también.” 


los críticos sostienen que puede provocar que algunos contenidos sean polémicos, lo que 
podría contravenir las normas comunitarias. Afirman que, debido a su naturaleza relativista, 
el esclarecimiento de valores mina las normas aceptadas y no hace hincapié en el comporta- 
miento moral correcto. 


Educación moral cognitiva La educación moral cognitiva es un enfoque que se basa en 
la creencia de que los estudiantes deben aprender a valorar ideales como la democracia y la 
justicia a medida que se desarrolla su moral. La teoría de Kohlberg ha sido la base para varios 
programas de educación cognitiva. En uno de ellos, los estudiantes de preparatoria se reúnen 
en un curso de un semestre de duración para discutir diversas cuestiones morales. El profesor 
actúa más como facilitador que como director de la clase. Se espera que los estudiantes desa- 
rrollen nociones más avanzadas de conceptos como cooperación, confianza, responsabilidad y 
comunidad. Hacia el final de su carrera, Kohlberg (1986) reconoció que la atmósfera moral de 
una escuela es más importante de lo que pensó al principio. Por ejemplo, en un estudio, una 
clase de educación moral de un semestre de duración, basada en la teoría de Kohlberg, logró 
mejorar el pensamiento moral en tres escuelas democráticas, aunque no en otras tres escuelas 
autoritarias (Higgins, Power, y Kohlberg, 1983). La educación moral cognitiva supone que su 
difusión permitirá que los estudiantes desarrollen nociones más avanzadas de conceptos como 
cooperación, confianza, responsabilidad y comunidad (Enright y otros, 2008). 


Educación moral cogni- 

tiva Enfoque de la educación moral 
basada en que los estudiantes deben 
valorar conceptos como la democracia 
y la justica conforme se desarrolla su 
razonamiento moral. La teoría de 
Kohlberg ha sido el fundamento de 
muchos programas educativos mora- 
les cognitivos. 


Desde la mirada 


de los estudiantes 


Jewel Cash, dinamo adolescente 


Jewel Cash, quien está sentada junto a su mamá, 
participa en una reunión de vigilancia contra la 
delincuencia en un centro comunitario. Novata en 
la academia Boston Latin, Jewel fue criada en un 
multifamiliar bostoniano por su madre soltera, 
quien actualmente es integrante del Consejo Asesor 
de Estudiantes de Boston, además de ser tutora de 
niños, voluntaria en un refugio de mujeres, admi- 
nistradora y miembro de dos compañías de danza, 
e integrante de un grupo de vigilancia de vecin- 
dario, además de muchas otras actividades. Jewel 
comentó a un entrevistador del diario Boston 
Globe: “Veo un problema y pregunto: “¿Cómo 
puedo cambiar las cosas?...”. No puedo hacerlo en 
todo el mundo, aunque puedo intentarlo... Siento 
que avanzo, pero quiero asegurarme de que otros 
me acompañen” (Silva, 2005, pp. B1, B4). 
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Aprendizaje en el servicio En el aprendizaje en el servicio, una 
forma de educación que promueve la responsabilidad y el servicio a 
la comunidad, los estudiantes realizan actividades como dar tutorías, 
ayudar a los mayores, trabajar en hospitales, dar asistencia en guar- 
derías o limpiar lotes baldíos para convertirlos en área de juegos. Un 
objetivo importante de esta perspectiva es que los estudiantes reduz- 
can su egocentrismo y tengan motivaciones más vigorosas para ayu- 
dar a los demás (Eisenberg y otros, 2009). Con frecuencia, el 
aprendizaje en el servicio es más eficaz cuando se cumple con dos 
condiciones (Nucci, 2006): 1. permitir a los estudiantes un cierto 
grado de elección de las actividades de servicio en las que participa- 
rán. 2. Darles oportunidades para reflexionar sobre su participación. 

El aprendizaje en el servicio promueve la educación afuera, en 
la comunidad. Los voluntarios adolescentes tienden a ser extraverti- 
dos, comprometidos con los demás y a tener un alto grado de auto- 
conocimiento (Eisenberg y otros, 2009). Un estudio reciente reveló 
que las muchachas participan más en el aprendizaje en el servicio que 
los varones (Webster y Worrell, 2008). 

Los investigadores han descubierto que este enfoque beneficia a los 
adolescentes de diversas maneras (Hart, Matsuba, y Atkins, 2008). Estas 
mejoras en el desarrollo de los adolescentes, que están relacionadas con 
el aprendizaje en el servicio, significan mejores calificaciones, mejor fija- 
ción de objetivos, más autoestima, una mayor sensación de hacer que las 
cosas cambien para mejor, y una mayor probabilidad de ofrecerse como 
voluntarios en el futuro (Benson y otros, 2006). Un reciente estudio que 
abarcó más de 4 000 estudiantes de preparatoria reveló que los que cola- 
boraban directamente con personas necesitadas se adaptaban mejor en 
lo académico, y quienes colaboraban con organizaciones tenían mejores 
resultados cívicos (Schmidt, Shumow y Kacar, 2007). En otro, los estu- 
diantes apreciaron el beneficio de participar en programas de aprendizaje 
para prestar servicios a la comunidad: 74% de adolescentes afroestaouni- 
denses y 70% de latinos reportaron que estos programas de aprendizaje 
podrían tener un “efecto bueno o muy grande” para evitar que los estu- 
diantes desertaran de la escuela (Bridgeland, Dilulio y Wulsin, 2008). 


Recientemente pregunté a los maestros qué estrategias utilizan para hacer avanzar el desarro- 
llo moral, valores y comportamiento prosocial de sus estudiantes. Estas son sus recomendaciones: 


NIÑEZ TEMPRANA 


Una regla prosocial que establecemos con nuestros alumnos preesco- 


lares es no tolerar las peleas; sin embargo, es difícil enseñar este concepto a algunos niños 


AN 


INVESTIGACIÓN 


pequeños porque, cuando están enojados, lo primero que quieren hacer es 
golpear a alguien. Una forma de solucionar este problema es enseñar cons- 
' tantemente el autocontrol a los niños, con ese objetivo les damos ejemplos: 
“Cuando estamos caminando por el pasillo, tenemos control de nuestro 
cuerpo y podemos hacerlo caminar de cierto modo”. Nuestra meta es hacer 


que el autocontrol sea un estado natural de nuestros niños. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA: 50. GRADO Mis alumnos de quinto grado participan en, cuando 
menos, dos proyectos de servicio comunitario anualmente. Este año hicimos una visita de campo 
al comedor comunitario de Oregón. Mis estudiantes se enteraron de la hambruna que padecen 
q] las familias en ese estado, así como de lo que cada uno podía hacer para ayudar, 
| y se nos dio una tarea a realizar. Empacamos unos 800 kilos de zanahorias, lo 
3 que sirve para alimentar a unas 57 familias. El trabajo fue muy duro, pero mis 
f alumnos vieron los resultados y se sintieron bien consigo mismos. 


Aprendizaje en el servicio Forma 
de educación que promueve la res- 
ponsabilidad y el servicio social en la 


comunidad. CRAIG JENSEN, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA (SECUNDARIA): 60. A 80. GRADOS Cuando mis alumnos de 
segundo de secundaria estudian historia me gusta presentarles preguntas en forma de dilemas 
morales, del tipo: “¿Qué habrías hecho si...?” El maestro puede formular un 
sinfín de preguntas relacionadas con la vida diaria de cada estudiante. Por 
ejemplo, Robert E. Lee debió elegir entre la lealtad hacia su estado y la que 
debía a su país. En esta lección, hago a los estudiantes preguntas como: 
“¿Alguna vez han sentido su lealtad puesta a prueba? Si es así, ¿qué decisión 
tomaste?” Estas preguntas producen excelentes debates y obligan a los estu- 
diantes a pensar sobre su propia moral y valores. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidje 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (PREPARATORIA): 90. A 120. GRADOS A veces ana- 
lizo mis propios dilemas morales con mis estudiantes, y los relaciono con temas en clase 
o para que tengan un modelo de rol. Por ejemplo, una vez les conté la historia 
== de cuando mi hija pequeña y yo estábamos en Walmart, y ella de algún modo 
tomó un frasco de comida para bebés del anaquel y lo puso en su carrito. 
No me di cuenta del frasco hasta que lo saqué del carrito cuando llegamos 
a casa. Aunque el frasco valía apenas 37 centavos, lo devolví a la tienda. 
Hablo de esta anécdota con mis estudiantes cuando discutimos sobre el pla- 
gio y el estilo para citar de la Modern Language Association, para destacar 
la importancia de ser honestos. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


AFRONTAMIENTO DEL ESTRÉS 


En el aprendizaje en el servicio y la educación de integración ética, un importante tema es 
lograr que los estudiantes ayuden a los demás. Sin embargo, en ocasiones ellos tienen que 
ayudarse a sí mismos, en especial cuando deben enfrentar eventos difíciles (Kopp, 2009). A 
medida que los niños crecen, evalúan con más exactitud una situación estresante y determi- 
nan cuánto control tienen sobre ella. Los niños mayores idean más alternativas de solución 
a las situaciones estresantes y utilizan más estrategias cognitivas (Saarni y otros, 2006). Son 
mejores que los niños menores para dirigir intencionalmente sus pensamientos hacia algo 
menos estresante, y reformular situaciones de este tipo, o cambiar la percepción que se tiene 
de éstas. Por ejemplo, un niño pequeño puede sentirse muy decepcionado si su maestra no 
lo saluda al llegar a clase. Un niño mayor puede reformular la situación y pensar: “Seguramente 
mi maestra estuvo ocupada con otras cosas y simplemente olvidó saludarme.” 

Cuando tienen 10 años, la mayoría de los niños pueden usar estas estrategias cognitivas 
para lidiar con el estrés (Saarni, 1999). Sin embargo, en familias en las que no se brinda apoyo, 
y se caracterizan por el desorden o el trauma, los niños pueden sentirse tan abrumados por 
el estrés que no pueden utilizar tales estrategias (Frydenberg, 2008). 

Los desastres pueden producir especial daño en el desarrollo infantil, además de proble- 
mas de adaptación. Los niños que experimentan desastres muchas veces presentan reacciones 
de estrés agudo, depresión, trastorno de pánico y trastorno de estrés postraumático (Kar, 
2009). La proporción de niños que desarrollan estos problemas luego de eventos de este tipo 
depende de factores como la naturaleza y severidad de éstos, así como el apoyo que se les 
brinde. Los ataques terroristas contra las Torres Gemelas en Nueva York y el Pentágono en 
Washington el 11 de septiembre de 2001, y los huracanes Katrina y Rita en 2005, plantearon 
preocupaciones específicas sobre cómo ayudar a los niños a lidiar con eventos tan graves 
(Osofsky, 2007). A continuación se presentan estrategias que los maestros pueden utilizar 
para ayudar a sus alumnos a afrontar el estrés (Gurwitch y otros, 2001, pp. 4-11): 


e Tranquilizar a los niños (varias veces, si es necesario) asegurándoles que están seguros 
y a salvo. 


Desarrollo socioemocional 


aia 


DESARROLLO 
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¿Cuáles son algunas estrategias eficaces que pueden utilizar los maestros para ayudar a los niños a lidiar con even- 
tos traumáticos, como el ataque terrorista del 11 de septiembre de 2001 o el huracán Katrina en agosto de 2005? 


Permitir a los niños que vuelvan a contar lo sucedido y tener paciencia para escucharlos. 
Alentar a los niños a hablar de cualquier sentimiento perturbador o confuso, asegurán- 
doles que sentirse así es normal después de un evento difícil. 

o Evitar que los niños se enfrenten nuevamente a situaciones atemorizantes o recordatorios 
del trauma, por ejemplo, limitando la discusión del evento cuando se está frente a ellos. 

e Ayudar a los niños a comprender el suceso, sin pasar por alto que pueden malinterpre- 
tarlo. Por ejemplo, los niños pequeños “pueden culparse a sí mismos, pensar en cosas 
que nunca sucedieron, creer que los terroristas están en la escuela, etc. Ayudar amable- 
mente a los niños a desarrollar una comprensión realista del evento” (p. 10). 


En los capítulos 2 y 3 examinamos la forma en que los estudiantes se desarrollan, enfo- 
cándonos principalmente en una pauta general. En el capítulo 4 exploraremos la manera en 
que los individuos varían en inteligencia y otras características personales. 


Repase, reflexione y practique 


E) explique estos aspectos del desarrollo REFLEXIONE 
socioemocional infantil: autoestima, identidad, * ¿Cuál es el nivel de desarrollo moral en el que se 
desarrollo moral y cognitivo, y afrontamiento encuentran los niños a los que desea instruir? ¿Cómo 
del estrés puede ello afectar su enfoque para manejar las relacio- 


nes de los estudiantes con sus compañeros de clase? 


REPASE 
e ¿Qué es la autoestima y cuáles son algunas formas PRACTIQUE CON PRAXIS* 


para que los estudiantes incrementen su nivel de ella? 1. Los maestros pueden producir el efecto más positivo 


¿Cuál es la naturaleza del desarrollo de la identidad y sobre la autoestima y logros de los estudiantes: 
cuáles son los cuatro estatus de la identidad? a) Si les piden labores académicas fáciles. 

e ¿Qué es el desarrollo moral? ¿Cuáles son los niveles de b) Si opera para que los niños que reciben con frecuencia 
desarrollo moral que identificó Kohlberg y cuáles las comentarios negativos de sus compañeros trabajen en 
críticas contra su teoría? Contraste las perspectivas de grupo con éstos, para fomentar la aprobación social. 
justicia y de la ética del cuidado. ¿Cuáles son las carac- c) Si ayudan a los niños a tener logros, enseñándoles 
terísticas de las trampas escolares? ¿Cuáles son algunas estrategias de aprendizaje apropiadas. 0 
de las formas de la educación moral? d) Si intervienen en los problemas de los niños para que 

e ¿Cómo se puede ayudar a los niños a afrontar el estrés? no se sientan frustrados. 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


2. Marika ve que Jamal se come el bocadillo de Yosuke. 
Poco después, observa que Yosuke, para vengarse, le 
quita a Jamal su pluma favorita. Marika no informa de 
estos incidentes al maestro, porque le parece un inter- 
cambio equitativo. Según Kohlberg, ¿en qué etapa del 
desarrollo moral se encuentra Marika? 

a) Etapa 1 
b) Etapa 2 
c) Etapa 3 
d) Etapa 4 

3. La profesora Delgado da clases en tercer grado, en una 
comunidad en la que un hombre disparó contra los 
clientes de un centro comercial local. Sus alumnos están 
alterados por las noticias, y por el hecho de que aún no 


se ha aprehendido al atacante. Según Gurwitch y colegas 

(2001), ¿cuál de las siguientes acciones sería la menos 

adecuada para manejar la situación? 

a) Permitir que los estudiantes hablen de lo sucedido y 
de sus temores de que podría suceder lo mismo en 
la escuela. 

b) Prohibir las conversaciones sobre tiroteos. 

c) Asegurar a sus alumnos que están a salvo en la 
escuela, e iniciar una breve discusión sobre los proce- 
dimientos apropiados para emergencias. 

d) Escuchar lo que cuentan los estudiantes para asegu- 
rarse de que no se sientan de algún modo responsa- 
bles del tiroteo. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


La pelea 


La escuela en que la profesora Mahoney da clases, al igual que 
muchas otras, otorga importancia a la educación del carácter 
como estrategia para evitar la violencia. La idea básica es 
promover la empatía entre los estudiantes, e impedir compor- 
tamientos como bromas pesadas, insultos y amenazas de cual- 
quier tipo. La profesora Mahoney ha incluido la educación 
del carácter en el programa de su clase de quinto grado. Sin 
embargo, muchos de sus alumnos, especialmente los niños, 
presentan los mismos comportamientos que la maestra quiere 
eliminar. 

Dos estudiantes: Santana y Luke, están en el mismo equipo 
de fútbol y muchas veces se producen conflictos verbales 
entre ellos, aunque se admiran uno al otro como deportistas. 
El martes por la noche, durante la práctica, y en contra de las 
reglas del equipo, Santana le dijo a Luke que es “pésimo”. 
Luke decidió hacer caso omiso, puesto que no quería que 
suspendieran a Santana durante un juego; reconocía su valor 
para el equipo, sobre todo porque esa semana se enfrentarían 
a un contrincante difícil. 

El jueves, Luke, muy enojado, acusó a Santana de robar 
las tarjetas que utilizaba para organizar un proyecto. Santana 
también se enfureció, afirmando que no las había robado. 
Luego las descubrió en el piso, tiradas y se las entregó a Luke. 
“Aquí están tus tontas tarjetas, Luke —le dijo y agregó—: 
¿Ves? Yo no las robé”. Muy enojado, Luke respondió: “Muy 
bien. ¿Entonces por qué están dobladas? ¿Sabes? Podría 
pegarte y quizá lo haga.” 

“Sí, claro. ¿Tú y quién más?”, preguntó Santana en tono de 
burla. 


Otros dos niños que estaban 
trabajando cerca escucharon el alter- 
cado y también hicieron comentarios. 

“Sí, Santana. Luke podría molerte a 
golpes”, opinó Grant. 

“Creo que Santana podría ganar”, comentó Peter. 

“Nos vemos mañana en el parque después de la escuela, 
y ya veremos”, advirtió Santana. 

“No hay problema”, respondió Luke. 

El jueves por la tarde ambos estaban en la práctica de 
fútbol. Nadie dijo nada sobre la pelea que tendría lugar al día 
siguiente después de la escuela. 

Por la mañana del viernes la mamá de Santana llamó a la 
profesora Mahoney, para decirle que Santana tenía miedo de 
ir a la escuela, porque Luke lo había amenazado. Obviamente 
la profesora se sentía preocupada y comprendió que debía 
solucionar la situación. La mamá de Luke también había 
hablado con el director sobre la situación. Sin embargo, lo 
único que había dicho a ambos es que Luke había amenazado 
con golpear a su hijo. No sabía por qué y pensaba que no 
importaban los motivos. Quería que su hijo estuviera prote- 
gido y que se castigara al otro niño. 

Esa mañana, la mamá de Luke fue a la escuela para aten- 
der otro asunto. El director habló con ella sobre el problema, 
diciéndole que Santana había dicho que tenía miedo de ir a 
la escuela, porque Luke lo golpearía. La señora pidió más 
información. Al oír el punto de vista de Santana, de que Luke 
sólo lo había amenazado, le dijo al director que algo no 
sonaba bien. Luke era muy impulsivo y si quería golpear a 


Santana, probablemente lo habría hecho sin necesidad de pla- + ¿Cuáles son los problemas en este caso? 
near una pelea para después. Quería hablar con su hijo antes œe ¿En qué etapa del desarrollo moral están estos niños, a par- 


de sacar conclusiones precipitadas y pidió a la profesora tir de la información que se tiene? ¿Qué predicciones se 
Mahoney y al director que hablaran con ambos niños, y con pueden hacer sobre el sentido de identidad y desarrollo 
todos los demás que estuvieran involucrados. emocional de cada uno de ellos? 


La profesora Mahoney y el director así lo hicieron. La his- + ¿Qué se puede decir de las mamás de los niños? 
toria que surgió es la que acaba de leer. Decidieron que Luke + ¿Cómo habría manejado usted la situación? 
tendría una suspensión dentro de la escuela al día siguiente, y + ¿Qué efecto cree que tendrá este altercado sobre la relación 
no tendría recreo durante toda la semana, “porque es “el tercer de los niños en el futuro? 
incidente” que hemos tenido con él en este año”. Santana no  * ¿Qué efecto producirá sobre sus actitudes hacia la escuela? 
fue castigado y salió de la junta sonriendo. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Contextos sociales y desarrollo socioemocional 


TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS: Describa dos perspectivas contemporáneas del 
desarrollo socioemocional: la teoría ecológica de Bronfenbrenner y la teoría del desarrollo 
del ciclo vital de Erikson. 


Teoría ecológica de 
Bronfenbrenner 


La teoría ecológica de Bronfenbrenner intenta explicar cómo influyen los sistemas ambientales sobre 
el desarrollo del niño. Describa cinco sistemas ambientales que abarquen datos a nivel micro y 
macro: microsistema, mesosistema, exosistema, macrosistema y cronosistema. La teoría ecológica de 
Bronfenbrenner es uno de los pocos análisis sistemáticos que consideran los entornos a nivel micro 
y macro. Los críticos sostienen que esta perspectiva no pone suficiente atención en los factores 
biológicos y cognoscitivos. También señalan que no examina los cambios del desarrollo paso a paso. 


La teoría del desarrollo del ciclo vital de Erikson propone ocho etapas, cada una centrada en un 
tipo particular de desafío o dilema: confianza contra desconfianza, autonomía contra vergüenza y 
duda, iniciativa contra culpabilidad, laboriosidad contra inferioridad, identidad contra confusión 
del rol, intimidad contra aislamiento, generatividad contra estancamiento, e integridad contra des- 
esperanza. La teoría de Erikson ha hecho importantes aportes a la comprensión del desarrollo 
socioemocional, aunque algunos críticos afirman que las etapas son demasiado rígidas y que, según 
las investigaciones, su secuencia carece de fundamento. 


Teoría del desarrollo del 
ciclo vital de Erikson 


y) CONTEXTO SOCIAL DEL DESARROLLO: Explique cómo se relaciona el desarrollo 
socioemocional con los contextos sociales de las familias, de los compañeros y de las escuelas. 


Familias 


Baumrind propone cuatro estilos de crianza: autoritario, autorizador, negligente e indulgente. El 
segundo, autorizador está asociado con la competencia social del niño, y probablemente es el más 
eficaz. Los niños se benefician cuando los padres comparten la crianza. La naturaleza del trabajo 
de los padres puede afectar la calidad de la crianza. Existen varios factores relacionados con el 
ajuste de los niños en familias divorciadas. Un importante aspecto de las relaciones entre escuela 
y familia se centra en la participación de los padres. Fomentar la cooperación escuela-familia 
incluye dar ayuda a éstas, comunicándoles eficazmente sobre los programas escolares y los avances 
de los estudiantes, alentando a los padres a ofrecerse como voluntarios y haciendo que las familias 
colaboren con sus hijos en actividades de aprendizaje en casa, y haciéndolos partícipes en las deci- 


siones escolares y coordinando la colaboración comunitaria. 


(continúa) 
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Escuelas 


Desarrollo moral 


EY) DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL: Explique estos aspectos del desarrollo 
socioemocional del niño: autoestima, identidad, desarrollo moral y afrontamiento del estrés. 


Los pares son niños de aproximadamente la misma edad o nivel de madurez. Los padres influyen de 
diversas maneras sobre el mundo de los compañeros de sus hijos. Las relaciones con los pares se rela- 
cionan con el desarrollo socioemocional competente. Los niños pueden tener uno de entre cinco cate- 
gorías: popular, promedio, rechazado, ignorado o polémico. Los niños rechazados tienen más 
probabilidades de sufrir problemas graves de adaptación que los ignorados. La amistad es un impor- 
tante aspecto de las relaciones sociales de los niños; los que tienen amigos muestran un comportamiento 
más prosocial, consiguen mejores calificaciones y presentan menos perturbaciones emocionales. 


Las escuelas significan cambiar los contextos del desarrollo social, de la preprimaria a la prepara- 
toria. La niñez temprana transcurre dentro de un entorno protegido por uno o dos maestros, que 
por lo general son mujeres. En la escuela primaria son más importantes los grupos de pares. En la 
secundaria, el campo social aumenta hasta abarcar a toda la escuela, y el sistema social adquiere mayor 
complejidad. Los programas de educación de la niñez temprana se caracterizan por la controversia. 
Por un lado, hay quienes adoptan un enfoque apropiado al nivel del desarrollo, centrado en el niño 
y constructivista; por el otro, muchos defienden el enfoque academicista y directivo. Un programa 
para la niñez temprana que ha ganado popularidad es el sistema Montessori. Head Start es un pro- 
grama que imparte educación a niños miembros de familias de bajos ingresos. Los programas Head 
Start de alta calidad son eficaces intervenciones educativas, pero hasta 40% de esos programas pueden 
ser ineficaces. Una preocupación especial es que muchos salones de clases de primaria se basan 
principalmente en comentarios negativos. La transición a la secundaria o a la preparatoria es difícil 
para muchos de los estudiantes, porque coincide con varios cambios físicos, cognitivos y socioemo- 
cionales. Implica pasar de la posición en que eran los mayores, a la posición inferior en la jerarquía 
escolar. Se han hecho varias recomendaciones para mejorar la educación media. Cada vez más exper- 
tos en el tema piensan que es necesario hacer cambios significativos en la educación media. La par- 
ticipación en actividades extracurriculares produce varios resultados positivos en adolescentes. 


La autoestima, también conocida como autovalía o autoimagen, es el concepto general que tiene 
un individuo de sí mismo, que varía de un área a otra, y se hace más diferenciada en la adolescen- 
cia. Cuatro claves para aumentar la autoestima de los estudiantes son: 1) Identificar las causas de 
la baja autoestima y las áreas de competencia que son importantes para ellos. 2) Dar apoyo emo- 
cional y aprobación social. 3) Ayudarles a tener logros. 4) Desarrollar las habilidades de solución 
de problemas de los estudiantes. Según Marcia, los adolescentes tienen cuatro estatus de identidad 
(con base en el grado en que han explorado, o están explorando, rutas alternativas, y si han asumido 
un compromiso): identidad difusa, exclusión de la identidad, moratoria de la identidad y logro de 
la identidad. La identidad étnica es una importante dimensión para los estudiantes provenientes 
de minorías étnicas. 


El desarrollo moral se refiere a las reglas y convenciones de lo que deben ser las relaciones justas. 
Estas reglas pueden estudiarse en tres dimensiones: cognitiva, conductual y emocional. Kohlberg 
subrayó que la clave para comprender el desarrollo moral es, por una parte, el razonamiento moral 
y, por la otra, considerar que éste ocurre por etapas. Kohlberg formuló una provocadora teoría del 
razonamiento moral. Sostuvo que el desarrollo del razonamiento moral consta de tres niveles: 
preconvencional, convencional y posconvencional, y seis etapas (dos en cada nivel). Kohlberg creía 
que estas etapas estaban relacionadas con la edad. Dos importantes críticas de la teoría de Kohlberg 
son: 1) No pone suficiente atención en el comportamiento moral. 2) Da demasiado poder al indi- 
viduo y no el suficiente a las relaciones con los demás. Al respecto, Gilligan afirma que la teoría 
de Kohlberg es una perspectiva de justicia de orientación masculina. Además, propone que lo 
necesario para el desarrollo moral es una perspectiva del cuidado con orientación femenina. Las 
trampas académicas se han generalizado, y pueden ocurrir de diversas formas. Un largo historial 
de investigaciones demuestra el poder que tiene una situación para influir en que los estudiantes 
hagan trampa o no. Un importante aspecto del comportamiento prosocial es el altruismo, la acti- 
tud desinteresada de ayudar a los demás. Compartir y agradecer son dos aspectos del comporta- 
miento prosocial. El currículo oculto es la atmósfera moral que existe en toda escuela. Tres tipos 
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de educación moral son la educación del carácter, el esclarecimiento de valores y la educación 
moral cognitiva. El aprendizaje en el servicio adquiere cada vez mayor importancia en las escuelas. 


Afrontamiento del estrés 


A medida que los niños crecen, ponen en práctica diversas estrategias de afrontamiento y cogniti- 
vas. Los maestros pueden guiar a los estudiantes a desarrollar estrategias eficaces para afrontar 


eventos estresantes, como ataques terroristas y huracanes, dándoles apoyo, alentándolos a hablar 
sobre sentimientos perturbadores y ayudándoles a comprender lo sucedido. 


TÉRMINOS CLAVE 


Altruismo 97 Educación moral cognitiva 

Aprendizaje en el servicio 100 99 

Autoestima 90 Educación del carácter 98 

Currículum oculto 98 Esclarecimientos de valores 98 

Desarrollo moral 93 Estilo de crianza autorizadora 

Difusión de la identidad 92 76 

Educación apropiada al nivel de Estilo de crianza permisiva 76 
desarrollo 83 Estilo de crianza negligente 76 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Reflexión independiente que satisfaga las 
necesidades emocionales de los estudiantes 


Piense en la edad de los estudiantes a los que usted desea instruir. 


¿Cuál de las etapas de Erikson podría ser central en ellos? ¿Qué 
es lo que podría sugerir la teoría de Bronfenbrenner sobre los 
recursos importantes para los estudiantes de esa edad? ¿Este 
sistema sugiere desafíos particulares para los estudiantes, o for- 
mas en las que usted, como maestro, podría facilitar su éxito? 
Anote sus ideas en el portafolio. 


Trabajo en colaboración y el papel de la 
educación moral en las escuelas 


¿Cuál es el enfoque de educación moral (educación del carácter, 
esclarecimiento de valores o educación cognitiva) que más le 


Estilo de crianza autoritaria 
76 

Exclusión de la identidad 93 

Gratitud 98 

Logro de la identidad 93 

Moratoria de la identidad 93 

Perspectiva del cuidado 96 

Perspectiva de justicia 96 


Razonamiento convencional 
95 

Razonamiento posconvencional 
95 

Razonamiento preconvencional 
95 

Sistema Montessori 83 

Teoría ecológica 71 


gusta? ¿Por qué? ¿Las escuelas deberían tener programas específi- 
cos de educación moral? Reúnase con varios estudiantes de esta 
clase y exponga sus perspectivas. Luego redacte un breve ensayo 
que refleje su perspectiva personal de la educación moral. 


Investigación/experiencias de campo que 
fomenten las relaciones familia-escuela 


Entreviste a varios maestros de escuelas sobre cómo fomentan las 
relaciones familia-escuela. Trate de hablar con maestros de kínder, 
educación básica, media y media superior. Resuma sus cono- 


cimientos. 


CAPÍTULO 4 


VARIACIONES 
INDIVIDUALES 


Cada individuo desarrolla su vida de modo distinto. 


Thomas Huxley 
Biólogo británico, siglo xIx 


Esquema del capítulo 


Inteligencia 1 


¿Qué es la inteligencia? 

Pruebas de inteligencia 

Teorías de inteligencias múltiples 

La neurociencia de la inteligencia 
Controversias y cuestiones sobre la inteligencia 


Estilos de aprendizaje y pensamiento 2 


Estilos impulsivos/reflexivos 
Estilos profundos/superficiales 


Personalidad y temperamento 3 


Personalidad 
Temperamento 


Objetivos de aprendizaje 


Analizar qué es la inteligencia, cómo 
se mide, las teorías sobre inteligencias 
múltiples, la neurociencia de la 
inteligencia, y algunas controversias y 
cuestiones planteadas por los 
educadores acerca de su uso. 


Describir los estilos de aprendizaje y 
pensamiento. 


Caracterizar la naturaleza de la 
personalidad y del temperamento. 
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Historias de enseñanza Shiffy Landa 


Shiffy Landa, maestra de primer año en la Academia Hebrea H. 
F. Epstein en Saint Louis, Missouri, utiliza el modelo de inteligen- 
cia múltiple de Howard Gardner (1983, 1993) en su salón de 
clases. Gardner sostiene que no existe sólo un tipo general de in- 
teligencia, sino cuando menos ocho tipos específicos. 

Landa (2000, pp. 6-8) considera que el modelo de inteligen- 
cias múltiples es el mejor modo de acercarse a los niños, porque 
distingue muchas formas de habilidades. En palabras de Landa: 


También utilizan esta inteligencia para avanzar en los sonidos de 
las vocales que están aprendiendo, juntando las letras, al comen- 
zar a leer”. 

Landa indica que “la inteligencia intrapersonal es aquella 
que muchas veces se ignora en el salón de clases tradicional”. En 
su salón, los estudiantes “completan sus propias hojas de evalua- 
ción luego de concluir su trabajo en los centros de estudio. 
Evalúan su trabajo y forman sus propios portafolios”, donde con- 


servan su trabajo para poder apreciar sus avances. 

Al aplicar el modelo de inteligencias múltiples a su salón 
de clase, Landa reconoció que necesitaba educar también a los 
padres acerca del tema. Formó “una clase de educación de 
los padres, llamada convenio padres-maestra”, que se reúne pe- 
riódicamente para ver videos, hablar sobre las inteligencias múl- 
tiples, y discutir cómo se pueden hacer realidad en el salón. 
También envía un boletín semanal a los padres, informándoles 
sobre las actividades de inteligencias múltiples de la semana, así 
como los avances de los estudiantes. 


Mi función como maestra es muy distinta de lo que era hace sólo 
unos cuantos años. Ya no me paro frente al salón y doy lecciones a 
mis estudiantes. Considero que mi función es más la de una facilita- 
dora que la de una maestra frontal. En mi salón, los escritorios no 
están ordenados en hileras rectas... Los estudiantes trabajan afanosa- 
mente en centros de grupos de aprendizaje cooperativo, lo cual les 
da la oportunidad de desarrollar sus inteligencias interpersonales. 


Los estudiantes usan su “inteligencia corporal-cinestésica 
para dar forma a las letras a medida que aprenden a escribir!...] 


Presentación 


Las técnicas de enseñanza de Shiffy Landa se basan en la teoría de inteligencias múltiples de 
Howard Gardner, una de las perspectivas que exploraremos en este capítulo. Veremos que hay 
un acalorado debate sobre si las personas tenemos una inteligencia general, o bien varias inte- 
ligencias específicas. La inteligencia es sólo uno de los diversos temas de este capítulo. También 
examinaremos los estilos de aprendizaje y pensamiento, así como la personalidad y el tempe- 
ramento. En cada uno de estos temas, un importante aspecto son las variaciones individuales 
que hay entre los estudiantes y las mejores estrategias que pueden utilizar los maestros para 
manejar estas variaciones. 


1) INTELIGENCIA 


¿Qué es la 
inteligencia? 


Teorías sobre 
inteligencias múltiples 


Controversias y cuestiones 
sobre la inteligencia 


La neurociencia 
de la inteligencia 


Pruebas de 
inteligencia 


La inteligencia es una de nuestras más valiosas distinciones. Sin embargo, las personas más 
inteligentes no han podido concordar en cómo definir y medir el concepto de inteligencia. 


¿QUÉ ES LA INTELIGENCIA? 


Para los psicólogos, ¿qué significa el término inteligencia? Algunos expertos la describen como 
la capacidad de resolver problemas. Otros afirman que es la capacidad de adaptarse a la 
experiencia y aprender de ésta. Otros más sostienen que la inteligencia incluye características 
como la creatividad y las habilidades interpersonales. 

El problema que se presenta cuando se trata de definir la inteligencia es que, a diferencia de 
la estatura, el peso o la edad, no puede medirse directamente. No podemos abrir el cráneo de una 
persona y ver cuánta inteligencia posee. Podemos evaluar la inteligencia sólo de modo indirecto, 
a través del estudio y comparación de los actos inteligentes que las personas llevan a cabo. 

Los componentes primarios de la inteligencia son similares a los procesos cognitivos de 


iig la memoria y el pensamiento, que trataremos en los capítulos 7 y 8. La diferencia en la manera 


de describir estos procesos cognitivos y la forma en que expondremos la inteligencia, yacen 
en los conceptos de las diferencias individuales y cómo evaluarlas. Las diferencias individua- 
les son las formas estables y coherentes en que las personas difieren entre sí. Por lo general, 
las diferencias individuales en inteligencia se han medido con base en pruebas diseñadas para 
indicarnos si una persona puede razonar mejor que otras a las que se les ha aplicado la misma 
prueba (Neukrug y Fawcett, 2010). 

Utilizaremos como definición de inteligencia la habilidad de resolver problemas y de adap- 
tarnos a las experiencias y aprender de éstas. Pero, incluso, esta definición amplia no satisface a 
todos. Como veremos en breve, Robert Sternberg (2009, 2010a,b) propone que el conocimiento 
práctico debería considerarse como parte de la inteligencia. Desde su punto de vista, la inteligen- 
cia implica sopesar opciones con cuidado y actuar con juicio, así como desarrollar estrategias 
para mejorar las fallas. Además, una definición de inteligencia basada en la teoría de Lev Vygotsky, 
que ya hemos examinado en el capítulo 2, debería incluir la habilidad de utilizar las herramien- 
tas de la cultura con ayuda de personas más capacitadas. Dado que la inteligencia es un concepto 
tan abstracto y amplio, no es ninguna sorpresa que existan tantas formas de definirla. 


PRUEBAS DE INTELIGENCIA 


En esta sección, describiremos primero las pruebas de inteligencia individual. A continua- 
ción, examinaremos las pruebas de inteligencia grupal. 


Pruebas de inteligencia individual Las dos principales pruebas de inteligencia que 
actualmente se aplican a niños de forma individual son la prueba Stanford-Binet y las escalas 
de Wechsler. 


Las pruebas de Binet En una de sus versiones primigenias, la prueba de Binet 
fue el primer test de inteligencia que tuvo reconocimiento. En 1904, el ministro de 
Educación de Francia pidió al psicólogo Alfred Binet que ideara un método para 
detectar a niños incapaces de aprender en la escuela. Los funcionarios de las escuelas 
querían reducir la sobrepoblación escolar y enviar a escuelas especiales a los estudian- 
tes que no se beneficiaban de la enseñanza normal. Binet y su ayudante Theophile 
Simon desarrollaron una prueba de inteligencia para cumplir con esta petición. La 
prueba fue llamada Escala 1905. Consistía en 30 preguntas, que iban de la capacidad de tocarse 
las orejas, a la habilidad de hacer dibujos de memoria y definir conceptos abstractos. 

Binet desarrolló el concepto de edad mental (EM), que es el nivel de desarrollo mental 
de una persona respecto de las demás. En 1912 William Stern creó el concepto de coeficiente 
intelectual (CI), que equivale a la edad mental de una persona dividida entre su edad crono- 
lógica (EC), multiplicado por 100. Es decir, EM/EC x 100. 

Si la edad mental es igual a la cronológica, entonces el CI de una persona es 100. Si la 
edad mental es superior, el CI es mayor a 100. Por ejemplo, un niño de seis años con edad 
mental de ocho tiene un CI de 133. Si la edad mental es menor a la cronológica, el CI es 
menor a 100. Por ejemplo, un niño de seis años con edad mental de cinco tiene un CI de 83. 

La prueba de Binet ha sido revisada varias veces para incorporar los avances en la com- 
prensión de la inteligencia y las maneras de medirla. Estas revisiones se conocen como prue- 
bas Stanford-Binet (puesto que las revisiones se realizaron en la universidad de Stanford). Al 
administrar la prueba a multitud de personas de edades diferentes y antecedentes distintos, 
los investigadores descubrieron que las puntuaciones de una prueba Stanford-Binet se aproxi- 
man a la distribución normal (vea figura 4.1). Como se describe con mayor detalle en el 
capítulo 14, una distribución normal es simétrica, pues la mayoría de las puntuaciones cae 
en la parte media del posible rango de puntuaciones, y las puntuaciones menos comunes 
aparecen en los extremos del rango. 

La prueba Stanford-Binet actual se aplica de manera individual a personas de entre dos 
años y la edad adulta. Incluye una variedad de reactivos; algunos requieren respuestas verba- 
les y otros respuestas no verbales. Por ejemplo, los reactivos que representan el nivel de 
desempeño de un niño típico de seis años incluyen la capacidad verbal de definir cuando 
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Alfred Binet elaboró la primera prueba de 
inteligencia, luego de que se le pidió que ela- 
borase una medida para determinar qué tipo 
de niños podrían beneficiarse de la instruc- 
ción escolar en Francia. 
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Inteligencia Habilidad para solucionar 
problemas, y capacidad para adaptarse 
a las experiencias y aprender de éstas. 


Edad mental (EM) Nivel de desarro- 
llo mental de un individuo respecto 
de los demás. 


Coeficiente intelectual (CI) Edad 

mental (EM) de una persona dividida 
entre su edad cronológica (EC), resul- 
tado que luego se multiplica por 100. 


Distribución normal Distribución 
simétrica, donde la mayoría de las 
puntuaciones caen en la parte media 
del posible rango de puntuaciones, 
mientras que pocas de éstas apare- 
cen en los extremos del rango. 
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Porcentajes de la 
curva normal 


FIGURA 4.1 La curva normal y las 
puntuaciones de Cl de Stanford-Binet. 


La distribución de las puntuaciones del Cl 
se aproxima a la curva normal. La mayor 
parte de la población se ubica en el rango 
medio de puntuaciones. Observe que las 
puntuaciones extremadamente altas o bajas 


0.13% 2.14% 13.59% 34.13% 34.13% 13.59% 2.14% 0.13% son muy poco comunes. Poco más de dos 
terceras partes de ellas oscilan entre 84 
Porcentajes 0.1% 2.3% 15.9% 50.0% 84.1% 97.7% 99.9% y 116. Sólo uno de cada 50 individuos tiene 
acumulados 2% 16% 50% 84% 98% un CI de 132, y sólo uno de cada 50 
CI de Stanford- 52 68 84 100 118 132 148 tiene uno menor a 68. 


Binet 


menos seis palabras, como naranja y sobre para carta, así como la capacidad no verbal de 
trazar la salida de un laberinto. Los reactivos que muestran el nivel de desempeño promedio 
de un adulto incluyen definiciones de palabras como desproporcionado y aprecio, la explica- 
ción de un proverbio y definir la comparación de ociosidad con pereza. 


Subescalas verbales 


Similitudes 


Un niño debe pensar de modo lógico y abstracto para 
responder a varias preguntas sobre cosas que son 
similares. 


Ejemplo: “¿En qué se parecen un león y un tigre?” 


Comprensión 


Esta subescala está diseñada para medir el juicio y 
sentido común de una persona. 


Ejemplo: “¿Cuál es la ventaja de tener el dinero en un 
banco?” 


Subescalas no verbales 


Diseño de bloques 
Un niño debe ensamblar una serie de bloques multicolo- 
res para formar los diseños que le presenta el examinador. 
Con esta prueba se evalúa la coordinación visomotora, 
la organización perceptual y la capacidad de visualizar 
espacios. 


Ejemplo: “Utilice los cuatro bloques a la izquierda 


< 


para formar el patrón que se 
muestra a la derecha.” 
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FIGURA 4.2 Subescalas muestra de la escala 
de inteligencia para niños de Wechsler, cuarta 
edición (WISC-IV). 


Reactivos simulados similares a los de la escala de 
inteligencia de Wechsler para niños: cuarta edición. La 
prueba Wechsler incluye 11 subescalas, seis verbales y 
cinco no verbales. Aquí se muestran tres de esas sub- 
escalas. 


Reactivos simulados similares a los de la escala de inteligencia para 
niños de Wechsler. Copyright 2003 por NCS Pearson, Inc. Reproducido 
con autorización. Todos los derechos reservados. “Wechsler Intelligence 
Scale for Children” y “WISC” son marcas registradas en Estados Unidos 
y otros países, de Pearson Education, Inc., o sus subsidiarias. 


La versión más actualizada de la prueba Stanford-Binet es la quinta 
edición. En la cuarta edición se hizo una importante adición que se ha 
mantenido y mejorado; se trata del análisis de cinco aspectos de las habi- 
lidades cognitivas y dos aspectos de la inteligencia (Bart y Peterson, 
2008). Los cinco aspectos de las habilidades cognitivas son razonamiento 
fluido (pensamiento abstracto), conocimientos (información conceptual), 
razonamiento cuantitativo (habilidades matemáticas), razonamiento viso- 
espacial (la comprensión de formas visualizadas y disposiciones espacia- 
les) y memoria de trabajo (cómo se recuerda la nueva información). Los 
dos aspectos de la inteligencia evaluados por la quinta edición de la 
prueba Stanford-Binet son inteligencia verbal e inteligencia no verbal. 
Aún se otorga una puntuación compuesta para designar la inteligencia 
general. Hoy en día, la Stanford-Binet es una de las pruebas de más 
amplio uso para evaluar la inteligencia de los estudiantes. 


Las escalas de Wechsler Otra serie de pruebas de uso muy común 
que se utilizan para evaluar la inteligencia de los estudiantes se conoce 
como subescalas de Wechsler, y fueron desarrolladas por el psicólogo David 
Wechsler. Incluyen la escala primaria de inteligencia preescolar, tercera 
edición (WPPSI-ID), para medir a niños de entre dos años seis meses y 
siete años tres meses de edad; la escala de inteligencia para niños de 
Wechsler, cuarta edición (WISC-IV) para niños y adolescentes de entre 
seis y 16 años; y la escala de inteligencia adulta de Wechsler, tercera edición 
(WAIS-ID. 

Las escalas de Wechsler no sólo generan una puntuación general del 
CI y calificaciones de varias subpruebas, sino que también permiten obte- 
ner varios índices compuestos (por ejemplo, el índice de comprensión 
verbal, el de memoria de trabajo y el de velocidad de procesamiento). 
Las subpruebas y puntuaciones compuestas permiten al examinador 
determinar rápidamente las virtudes y debilidades de un niño. En la 
figura 4.2 se muestran tres de las subescalas de Wechsler. 

Las pruebas de inteligencia, como la Stanford-Binet y la Wechsler, 
se aplican de forma individual. Un psicólogo maneja una evaluación 
individual de inteligencia como una interacción estructurada entre el 
examinador y el estudiante, lo que le da la oportunidad de observar 
el comportamiento de éste. Durante la prueba, el examinador observa 
la facilidad con la que se establece la compenetración, el entusiasmo e 
interés del estudiante, si la ansied interfiere con el desempeño de éste, 
y su grado de tolerancia a la frustración. 


Las pruebas psicológicas son herramientas (Anastasia y 
Urbino, 1997) y como cualquier otra, su eficacia depende 
de los conocimientos, habilidades e integridad de quien 
las usa. Se puede emplear un martillo para construir un 
hermoso gabinete de cocina, o para romper una puerta. 
De manera similar, se pueden utilizar las pruebas psicoló- 
gicas con eficacia, o abusar de ellas. He aquí algunas pre- 
cauciones en relación con el uso de los datos del Cl que 
son útiles para ayudar a los maestros a no emplear de 
modo negativo la información que tienen de la inteligen- 
cia de un estudiante: 


1. Evite estereotipos injustificados y expectativas negativas 
de los estudiantes basadas en sus puntuaciones de Cl. 
Con demasiada frecuencia se hacen generalizaciones 
desproporcionadas a partir de las puntuaciones de Cl. 
Imagínese que está en el salón de maestros en el 
segundo día de clases, durante el otoño. Usted men- 
ciona a una de sus estudiantes y otra maestra comenta 
que la tuvo en su clase el año anterior. La maestra dice 
que era muy tonta y que apenas tuvo una puntuación 
de 83 en una prueba de Cl. ¿Qué tanto puede pasar 
por alto esta información mientras enseña a sus alum- 
nos? Probablemente sea una tarea muy difícil. Sin 
embargo, es importante que no desarrolle la expectativa 
de que, debido a que Johnny tuvo bajas puntuaciones 
en una prueba de Cl, no valga la pena perder tiempo 
instruyéndolo (Weinstein, 2004). Una prueba de Cl debe 


Inteligencia 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para interpretar puntuaciones de pruebas de inteligencia 


considerarse siempre como una medida de desempeño 
en el presente, no como la medida de un potencial 
inmodificable. Los cambios que traen la maduración y 
las experiencias ambientales enriquecidas pueden incre- 
mentar la inteligencia de un estudiante. 


. No utilice las pruebas de Cl como la característica Única 


o principal de competencia. Un Cl elevado no es el 
valor humano más importante. Los maestros deben con- 
siderar no sólo la competencia intelectual de los estu- 
diantes en campos como las habilidades verbales, sino 
también en áreas prácticas y creativas. En general, es 
aconsejable tener cuando menos tres fuentes de datos 
acerca de la capacidad de un estudiante antes de tomar 
decisiones importantes, como en qué grupo ubicarlo. Si 
bien una de estas fuentes puede ser los resultados de las 
pruebas de inteligencia, otras pueden incluir desempeño 
en clase, puntuaciones de pruebas de logros, datos de 
observación y reportes de los padres. 


. Sea especialmente cuidadoso cuando interprete el sig- 


nificado de una prueba general de Cl. Es mejor consi- 
derar la inteligencia como algo que está conformado 
por varios dominios. Muchos psicólogos de la educa- 
ción subrayan que es importante considerar las cuali- 
dades y defectos de los estudiantes en distintas áreas 
de inteligencia. Ciertas pruebas, como las escalas de 
Wechsler, pueden dar información sobre estas cualida- 
des y defectos. 


Pruebas grupales de inteligencia También se pueden aplicar pruebas de inteligen- 
cia grupales a los estudiantes, entre las cuales se destacan las pruebas de inteligencia de Lorge- 
Thorndike y la prueba de capacidad escolar Otis-Lennon (Otis-Lennon School Ability Test, 
OLSAT). Estas herramientas de medición son más útiles y económicas que las individuales, 
aunque también tienen sus desventajas. Cuando se aplica una prueba a un grupo grande, el 
examinador no puede establecer buena comprensión, determinar el nivel de ansiedad del 
estudiante, etc. Además, los estudiantes pueden no entender las instrucciones o distraerse con 
lo que hacen los demás. 

Debido a tales limitaciones, cuando se toman decisiones importantes sobre los estudiantes, 
una prueba grupal siempre debe complementarse con otros datos sobre las capacidades de 
éstos. En todo caso, la misma estrategia es válida para una prueba de inteligencia individual, 
a pesar de que sea más exacta. Sin embargo, la decisión de poner a un estudiante en un salón 
para alumnos con retraso mental, una clase de educación especial o de estudiantes superdota- 
dos no debe basarse sólo en una prueba grupal. En tales instancias, se debe obtener mucha 
información relevante sobre las actividades de los estudiantes fuera de la situación de prueba. 


TEORÍAS DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 


¿Es más apropiado pensar en la inteligencia de un estudiante como habilidad general, o como 
varias habilidades específicas? Los psicólogos han tratado de responder a esta pregunta desde 
principios del siglo xx, pero la cuestión sigue en debate. 
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Robert J. Sternberg, quien desarrolló 
la teoría triárquica de la inteligencia. 


“Eres inteligente, pero te andas 
por las ramas.” 


O Donald Reilly/The New Yorker 
Collection/www.cartoonbank.com 


Teoría triárquica de la inteligen- 
cia Perspectiva de Sternberg basada 
en que la inteligencia tiene tres for- 
mas principales: analítica, creativa y 
práctica. 


Teoría triárquica de Sternberg Según la teoría triárquica de la inteligencia de 
Robert J. Sternberg (1986, 2004, 2010a, b; 2011a, b), la inteligencia muestra tres formas: ana- 
lítica, creativa y práctica. La inteligencia analítica hace referencia a la capacidad de analizar, 
juzgar, evaluar, comparar y contrastar. La inteligencia creativa consiste en la capacidad de 
crear, diseñar, inventar, originar e imaginar. La inteligencia práctica se centra en la capacidad 
de utilizar, aplicar, instrumentar y poner en práctica. Para comprender lo que significan las 
inteligencias analítica, creativa y práctica, veamos los siguientes ejemplos de personas que 
reflejan estos tres tipos de inteligencia: 


e Considere a Latisha, quien tiene altas puntuaciones en las pruebas tradicionales de 
inteligencia, como la Stanford-Binet, y es una pensadora analítica sobresaliente. La 
inteligencia analítica de Latisha se aproxima a lo que tradicionalmente se conoce como 
inteligencia, y lo que comúnmente se evalúa mediante diversas pruebas. 

e Todd no tiene las mejores puntuaciones, pero su mente es reflexiva y creativa. 
Sternberg llama inteligencia creativa al tipo de pensamiento en el que sobresale Todd. 

e Finalmente, considere a Emanuel, un niño cuyas puntuaciones en las pruebas tradiciona- 
les de CI son bajas, pero que comprende rápidamente los problemas cotidianos. Asimila 
con facilidad conocimientos acerca de cómo funciona el mundo. El “conocimiento mun- 
dano” de Emanuel y su ingenio práctico son lo que Sternberg llama inteligencia práctica. 


Sternberg (2010a, b; 2011a, b) afirma que los niños con diferentes pautas triárquicas actúan 
de modos distintos en la escuela. Los estudiantes con alta capacidad analítica tienden a ser favo- 
recidos en las escuelas convencionales. Por lo general, funcionan bien en clases en las que el 
maestro dicta cátedra y hace exámenes objetivos. Estos estudiantes obtienen buenas calificaciones, 
les va bien en las pruebas tradicionales de CI y de aptitudes académicas, y después obtienen la 
admisión a universidades competitivas. Los alumnos con alta inteligencia creativa no acostum- 
bran ocupar los primeros lugares en sus salones. Además, suelen no conformarse con las expec- 
tativas de los maestros sobre cómo deben hacerse las tareas. Sus respuestas son únicas en su tipo, 
lo que a veces puede valerles una amonestación o que se les reduzcan las calificaciones. 

Al igual que los estudiantes con elevada inteligencia creativa, los que muestran inteligen- 
cia práctica, por lo general, no aceptan de buen grado las exigencias de la escuela. Sin embargo, 
con frecuencia se desempeñan bien fuera del salón de clases. Sus habilidades sociales y sentido 
común les permiten ser exitosos gerentes o empresarios, a pesar de que sus expedientes esco- 
lares sean más bien mediocres. 

Sternberg (2010a, b) hace hincapié en que pocas tareas son puramente analíticas, creati- 
vas O prácticas. La mayoría requiere alguna combinación de estas habilidades. Por ejemplo, 
cuando los estudiantes escriben una reseña sobre un libro, pueden analizar los temas princi- 
pales, generar nuevas ideas sobre cómo podría haberse escrito mejor y pensar las formas en 
que el argumento podría aplicarse a la vida de los demás. Sternberg sostiene que es importante 
en la instrucción en clase dar oportunidades a los estudiantes de aprender a través de los tres 
tipos de inteligencia. 

Asimismo, Sternberg (2010c; 2011c) piensa que el saber está ligado a la inteligencia tanto 
práctica como académica. Desde su perspectiva, esta última es un requisito necesario, aunque 
en muchos casos insuficiente, para adquirir saber. El conocimiento práctico de las realidades 
de la vida también es necesario para el saber. Según Sternberg, el equilibrio entre el interés 
propio, el de los demás y el contexto producen un bien común. Por consiguiente, los indivi- 
duos sapientes no sólo se preocupan por sí mismos, sino que también deben considerar las 
necesidades y perspectivas de los demás, así como el contexto particular involucrado. Sternberg 
evalúa el saber mediante problemas que requieren soluciones en las que da importancia a 
varios intereses intrapersonales, interpersonales y contextuales. También hace hincapié en que 
tales aspectos del saber podrían ser enseñados en las escuelas (Sternberg, 2010c; 2011c; 
Sternberg, Jarvin y Reznitskaya, 2011). 


Las ocho estructuras de la mente de Gardner Como indicamos en las historias 
de enseñanza, de la introducción de este capítulo, Howard Gardner (1983, 1993, 2002) sos- 
tiene que hay varios tipos específicos de inteligencia, o estructuras mentales. Las describire- 
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mos a continuación, junto con ejemplos de las ocupaciones en las que se reflejan como 
cualidades (Campbell, Campbell y Dickinson, 2004): 


e Habilidades verbales: capacidad de pensar en palabras y utilizar el lenguaje para expre- 
sar significados (escritores, periodistas, oradores). 

e Habilidades matemáticas: capacidad de realizar operaciones matemáticas (científicos, 
ingenieros, contadores). 

e Habilidades espaciales: capacidad de pensar en aspectos tridimensionales (arquitectos, 
pintores, escultores, marineros). 

e Habilidades cinestésicas: la capacidad de manipular objetos y ser físicamente apto (ciru- 
janos, artesanos, bailarines, atletas). 

e Habilidades musicales: sensibilidad a los sonidos, melodías, ritmos y tonalidades (com- 
positores, músicos y musicoterapeutas). 

e Habilidades intrapersonales: capacidad de comprenderse a sí mismo y dirigir apropia- 
damente la vida (teólogos, psicólogos). 

e Habilidades interpersonales: capacidad de comprender e interactuar eficazmente con los Howard Gardner, que aquí aparece 
demás (los buenos maestros, profesionales de la salud mental). trabajando con un niño, desarrolló 

e Habilidades naturalistas: capacidad de observar patrones en la naturaleza y comprender E ee EN aa ri 
los sistemas naturales y artificiales (granjeros, botánicos, ecólogos, arquitectos del paisaje). 


siguientes ocho habilidades: verbal, 


' ; i ; Lts h matemática, espacial, cinestésica, 
Gardner afirma que cada forma de inteligencia puede ser destruida por distintos tipos de musical, intrapersonal, interperso- 


daño cerebral, que cada una implica habilidades cognitivas únicas en su tipo, y que cada forma nal y naturalista. 
de inteligencia se presenta de modos característicos, tanto en los superdotados como en los 
sabios idiotas (individuos con retraso mental pero con talentos excepcionales en un dominio, 
como dibujo, música o cálculos numéricos). 
En diversos momentos, Gardner ha considerado incluir la inteligencia existencial, que implica 
la preocupación y razonamiento sobre el significado de la vida, como novena inteligencia (McKay, 
2008). Sin embargo, hasta ahora no la ha agregado como una forma diferente de inteligencia. 
Aunque Gardner ha abogado por aplicar su modelo a la educación, también ha presen- 
ciado algunos abusos de su enfoque. He aquí algunas precauciones que el mismo autor reco- 
mienda (Gardner, 1998): 


e No hay motivo para suponer que toda materia puede enseñarse de forma eficaz en 
ocho modos distintos, para corresponder con las ocho inteligencias; intentar hacerlo es 
perder el tiempo. 

e No se puede asumir que basta con aplicar un cierto tipo de inteligencia. Por ejemplo, 

en términos de habilidades cinestésicas, los movimientos musculares al azar nada tie- 

nen que ver con cultivar habilidades cognitivas. 

e No hay motivo para pensar que es útil usar un tipo de inteligencia como actividad de 
fondo, mientras los niños trabajan en una actividad relacionada con otro tipo de inteli- 
gencia. Por ejemplo, Gardner señala que poner música de fondo mientras los estudian- 
tes resuelven problemas matemáticos es una mala aplicación de su teoría. 


Se pueden utilizar ciertas tecnologías para facilitar el aprendizaje en cada área de la inte- 
ligencia (Dickinson, 1998, pp. 1-3): 


e Habilidades verbales. Las computadoras alientan a los estudiantes a repasar y reescribir 
composiciones, lo cual debería dar como resultado un trabajo más competente. 
Muchos aspectos de la comunicación mediada por la computadora, como los correos 
electrónicos, el chat y los mensajes de texto, dan a los estudiantes oportunidades de 
practicar y aumentar sus habilidades verbales. 

e Habilidades lógico-matemáticas. “Los estudiantes con cualquier habilidad pueden aprender 
eficazmente con programas informáticos interesantes, que les den realimentación 
inmediata y que vayan más allá de los ejercicios de repetición y práctica.” Los programas 
de computadora para manipular fórmulas, como Mathematica (2008) (www.wolfram. 
com/products/mathematica/index.html), y las aplicaciones de matemáticas en Flash 
pueden ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades lógico-matemáticas. 
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e Habilidades espaciales. Las computadoras permiten a los estudiantes ver y manipular 
diversos materiales; la tecnología de realidad virtual tambien les da oportunidades para 
ejercitar sus habilidades viso-espaciales. 

e Habilidades cinestésicas. “Para su operación, las computadoras se basan principalmente 
en la coordinación ojo-mano, como el uso del teclado, ratón y pantallas sensibles al 
tacto. Esta actividad cinestésica [...] hace del estudiante un participante activo del 
aprendizaje.” Por ejemplo, se puede utilizar Nintendo Wii (2008) [www.nintendo.com/ 
wii] para mejorar las habilidades cinestésicas de los estudiantes. 

e Habilidades musicales. “La interfaz digital de instrumentos musicales (MIDI) hace posi- 
ble componer y orquestar muchos instrumentos distintos mediante la computadora.” 
El programa Garageband (2008) de Apple (www.apple.com/ilife/garageband) también 
es un buen recurso para incrementar las habilidades musicales. 

e Habilidades intrapersonales. “La tecnología ofrece los medios para explorar líneas de pen- 
samiento a gran profundidad” y tener amplio acceso a un rango de intereses personales, 
“Dar a los estudiantes la oportunidad de hacer tales elecciones está en el núcleo mismo 
de permitirles que tengan el control de su propio aprendizaje y desarrollo intelectual.” 

e Habilidades interpersonales. “Utilizar computadoras en parejas y pequeños grupos faci- 
lita y acelera la comprensión y el aprendizaje.” Se pueden producir experiencias positi- 
vas de aprendizaje cuando los estudiantes comparten descubrimientos, se apoyan unos 
a otros para resolver problemas y colaboran para trabajar en proyectos. 

e Habilidades naturalistas. Las tecnologías electrónicas pueden “facilitar la investigación 
científica, la exploración y otras habilidades naturalistas”. Por ejemplo, National 
Geographic Online permite a los estudiantes participar en expediciones con exploradores 
y fotógrafos famosos. Zoo Cams Worldwide (2008) presenta filmaciones para que los 
estudiantes conozcan mejor el mundo animal (www.zoos-worldwide.de/zoocams.html). 


Recientemente pregunté a los maestros cómo aplican la teoría de inteligencias múltiples 
de Gardner en su salón de clase. A continuación presento algunas respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Dado que cada uno de mis alumnos es distinto, reconozco que tie- 
nen diferentes habilidades y necesidades. Por ejemplo, tuvimos a una niña que era excelente 
en habilidades físicas, como hacer rebotar la pelota y lanzarla a la red, pero 
tenía problemas para aprender a contar. Para mejorar sus habilidades, la hici- 


PRIMARIA: 50. GRADO Los estudiantes deben tener opciones a su alcance. Para algunos 

es necesario moverse regularmente por el salón, sentarse en el piso o escribir en el pizarrón. 

1 Otros necesitan un asiento en las orillas del salón, donde no se distraigan. Si 

i se da instrucción o si se hace una pregunta, hablar con los demás pude ayu- 

25 dar a reforzar el aprendizaje, aunque algunos necesitan una indicación silen- 

y ciosa y personal del maestro. También les doy opciones para tareas finales, 
por ejemplo, presentaciones orales, representaciones gráficas, ensayos o poe- 
mas, o diapositivas Powerpoint. 


KEREN ABRA, Primaria del Convento del Sagrado Corazón 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Los proyectos grupales ofrecen grandes oportunidades 
para incorporar la teoría de Gardner al salón de clase. Trato de desarrollar proyectos grupa- 

P les que exijan a los participantes leer, dibujar, operar con matemáticas, pensar 
creativamente, hablar en público, y así por el estilo. Al incluir estas diversas 
habilidades, los integrantes del grupo pueden expresar sus conocimientos de 
forma que se adapten a su estilo individual de aprendizaje. 


CasEY Maass, Secundaria Edison 


Inteligencia emocional 


La teoría de inteligencias múltiples de Gardner aún se aplica 
en la educación infantil (Campbell, 2008.) A continuación se 
describen algunas estrategias específicas que los maestros 
pueden utilizar para manejar los ocho tipos de inteligencia de 
Gardner (Campbell, Campbell y Dickinson, 2004): 


1. Habilidades verbales. Lea a los niños y permítales que 
ellos lean para usted. Visite librerías y bibliotecas con 
ellos, y pídales que resuman y cuenten una historia que 
leyeron. 

2. Habilidades matemáticas. Lleve a cabo juegos de lógica 
con los niños, busque situaciones que puedan inspirar- 
los a pensar en los números y a comprenderlos, y 
llévelos a visitas de campo a laboratorios de 
computación, museos de ciencia y exposiciones 
de artículos electrónicos. 

3. Habilidades espaciales. Tenga a disposición de los 
niños una variedad de materiales creativos, llévelos a 
exposiciones de arte y museos interactivos de niños, y 
pasee con sus alumnos. Al volver, pídales visualizar 
dónde han estado, y que luego dibujen un mapa de sus 
experiencias. 

4. Habilidades cinestésicas corporales. Dé a los niños la 
oportunidad de realizar actividades físicas y aliéntelos a 
participar. Busque lugares interiores y exteriores donde 
puedan jugar y promueva en ellos las actividades 
relacionadas con la danza. 

5. Habilidades musicales. Dé a los niños oportunidades 
para tocar instrumentos musicales con los cuales 
organicen en conjunto música y ritmos utilizando voces 
e instrumentos, y llévelos a conciertos. 

6. Habilidades intrapersonales. Estimule a los niños para 
que tengan pasatiempos e intereses, escuche sus 
sentimientos y déles realimentación sensible. Pídales 
que escriban un diario de sus ideas y experiencias. 

7. Habilidades interpersonales. Aliente a los niños a traba- 
jar en grupos, ayúdelos a desarrollar habilidades de 
comunicación, y hágalos participar en juegos grupales. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para aplicar cada una de las inteligencias múltiples de Gardner 


8. Habilidades naturalistas. Organice un centro de apren- 
dizaje naturalista en clase, realice con los niños activi- 
dades en exteriores, como pasear por un parque o 
adoptar un árbol, y hágalos formar colecciones y clasi- 
ficaciones de flora y fauna. 


En “Desde la mirada del profesor”, Joanna Smith, maestra de 
literatura en preparatoria, describe cómo aplica las inteligen- 
cias múltiples de Gardner a su clase. 

Hemos explicado varias ideas sobre el concepto de inteli- 
gencias múltiples de Gardner. Para evaluar sus conocimien- 
tos y debilidades sobre estos ocho tipos de inteligencia, haga 
la autoevaluación 4-1. 


Desde la mirada del profesor 


Dar a los estudiantes un tipo de inteligencia 
que quieran utilizar para un proyecto 


Durante el año, intento aprovechar las ocho estructuras 
de la mente que propuso Gardner. Para ello doy una varie- 
dad de tareas. En ocasiones, mis alumnos pueden optar 
por el “tipo de inteligencia” que utilizarán, de acuerdo con 
su proyecto. Por ejemplo, a fines del primer semestre, rea- 
lizan un proyecto extraescolar con el libro que han ele- 
gido. Elaboran un proyecto a partir de los temas y 
personajes de un libro; así, pueden pronunciar un monó- 
logo desde la perspectiva de un personaje, hacer un árbol 
genealógico, grabar un CD con canciones temáticas, o dar 
un “paseo” por el escenario del libro, en vivo o en filma- 
ción. Este tipo de proyecto siempre tiene éxito, puesto que 
les permite elegir el modo y la estructura mental con que 
presentarán sus conocimientos. 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS Muchas veces doy a mis estudiantes la facultad de 
elegir cuando se trata de cómo completar un proyecto. Por ejemplo, pueden completarlo 
como una pieza artística, un proyecto escrito o una demostración, para que 
à ellos elijan el modo más adecuado a su nivel de confort. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Las teorías de Gardner y Sternberg incluyen una o más cate- 


gorías relacionadas con la capacidad de entenderse uno mismo y a los demás, y arreglárselas 
en el mundo. Según la teoría de Gardner, las categorías son inteligencia interpersonal e intra- 
personal; de acuerdo con la de Sternberg, se trata de la inteligencia práctica. Otros teóricos 
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AUTOEVALUACION 4.1 


Autoevalución a partir de los ocho tipos de inteligencia 
de Gardner 


Lea las siguientes afirmaciones y califíquelas en una escala de 4 puntos. Cada calificación 
corresponde al grado en que una afirmación lo describe: 1 = totalmente distinto de mí, 
2 = algo distinto de mí, 3 = algo parecido de mí y 4 = muy parecido a mí. 


Pensamiento verbal 


1. Me va bien en las pruebas verbales, como la parte verbal del examen de aptitudes. 
2. Soy buen lector y leo mucho. 
3. Me encanta el desafío de resolver problemas verbales. 


Pensamiento lógico/matemático 
4. Soy un pensador muy lógico. 
5. Me gusta pensar como científico. 
6. Matemáticas es una de mis materias favoritas. 


Habilidades espaciales 
7. Soy hábil para visualizar objetos y disposiciones desde distintos ángulos. 
8. Tengo la habilidad de crear mapas mentales de espacios y lugares. 
9. De haberlo querido, habría podido ser arquitecto. 


Habilidades cinestésicas corporales 

10. Tengo una excelente coordinación manos-ojos. 

11. Me distingo en los deportes. 

12. Soy muy bueno usando mi cuerpo para expresarme, como en la danza. 


Habilidades musicales 

13. Toco bien uno o más instrumentos musicales. 
14. Tengo buen oído musical. 

15. Soy hábil para componer canciones. 


Habilidades de autocomprensión 

16. Me conozco bien y tengo una opinión positiva de mí mismo. 
17. Estoy en armonía con mis pensamientos y sentimientos. 

18. Tengo buenas habilidades para afrontar situaciones. 


Habilidades de reflexión para analizar a los demás 
19. Soy muy bueno para conocer a los demás. 

20. Soy muy bueno para colaborar con otras personas. 
21. Sé escuchar muy bien. 


Habilidades naturalistas 


22. Soy hábil para observar pautas en la naturaleza. 
23. Me distingo en identificar y clasificar objetos en el entorno natural. 
24. Comprendo los sistemas naturales y artificiales. 


PUNTUACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Sume los totales de cada uno de los ocho tipos de inteligencia, e insértelos en los espacios en blanco que aparecen después de 
la marca de cada tipo de inteligencia. ¿Cuáles son sus mejores áreas de inteligencia? ¿En cuales tiene menos aptitudes? Es suma- 
mente improbable que sea muy bueno en las ocho áreas, o débil en todas ellas. Si es consciente de sus cualidades y defectos en 
diferentes áreas de inteligencia, podrá saber cuáles áreas de enseñanza serán más fáciles o difíciles para usted. Si yo, el autor, 
tuviera que enseñar música, me vería en aprietos porque simplemente no tengo el talento. Sin embargo, tengo habilidades de 
movimiento razonablemente buenas, y pasé parte de mi juventud como jugador y entrenador de tenis. Si usted no tiene habilida- 
des en alguna de las áreas de Gardner y necesita impartirlas a los estudiantes, considere pedir ayuda a voluntarios de la comuni- 
dad. Por ejemplo, Gardner dice que las escuelas necesitan mejorar su disposición a recurrir a personas jubiladas, a las cuales, en 
su mayoría, les encantaría ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades en el dominio o dominios en los que son compe- 
tentes. Esta estrategia también ayuda a unir a las comunidades y escuelas con una especie de “pegamento intergeneracional”. 


que resaltan los aspectos interpersonales, intrapersonales y prácticos de la inteligencia se 
orientan a lo que se conoce como inteligencia emocional, que fue popularizada por Daniel 
Goleman (1995) en su libro Inteligencia emocional. 

El concepto fue inicialmente desarrollado por Peter Salovey y John Mayer (1990), quienes 
conceptualizan la inteligencia emocional como la capacidad de percibir y expresar emociones 
de modo preciso y adaptable (ver las cosas desde la perspectiva de otros), comprender las 
emociones y los conocimientos emocionales (comprender el papel que juegan las emociones 
en las amistades y otras relaciones), utilizar los sentimientos para facilitar el pensamiento 
(tener un estado de ánimo positivo, relacionado con el pensamiento creativo) y manejar las 
emociones en los demás y en uno mismo (ser capaz de controlar el propio enojo). 

Aun hoy en día existe un considerable interés en el concepto de la inteligencia emocional 
(Fiori, 2009). Los críticos sostienen que la inteligencia emocional amplía demasiado el 
concepto de inteligencia y que todavía no ha sido adecuadamente evaluada e investigada 
(Humphrey y otros, 2007). 


¿Tienen los niños una o varias inteligencias? En la figura 4.3 se comparan los 
conceptos de Gardner, Sternberg y Salovey-Mayer. Observe que Gardner incluye varios tipos 
de inteligencia que no aparecen en las demás teorías, y que la teoría de Sternberg hace hin- 
capié en la inteligencia creativa. Estas teorías de inteligencias múltiples tienen mucho que 
ofrecer; nos han estimulado para pensar más ampliamente sobre lo que conforma la inteli- 
gencia y competencia de las personas (Moran y Gardner, 2006). Además, han motivado a los 
educadores a que desarrollen programas que instruyan a los estudiantes en diferentes domi- 
nios (Winner, 2006). 

Las teorías de las inteligencias múltiples también tienen sus críticos, quienes concluyen 
que aún no se ha desarrollado la base de investigación para fundamentar estas teorías. En 
particular, hay quienes sostienen que la clasificación de Gardner es arbitraria. Por ejemplo, si 
las habilidades musicales representan un tipo de inteligencia, ¿por qué no también referirse a 
inteligencia ajedrecística, inteligencia boxística y así por el estilo? 

Varios psicólogos apoyan el concepto de g (inteligencia general) (Lubinski, 2009; Veselka 
y otros, 2009). Por ejemplo, un experto en inteligencia, Nathan Brody (2007), sostiene que 
quienes sobresalen en un tipo de labor intelectual posiblemente se distingan en todas ellas. Por 
consiguiente, las personas que pueden memorizar listas de dígitos también tienen probabili- 
dades de poder resolver problemas verbales y de disposición espacial. Esta inteligencia general 
incluye el razonamiento o pensamiento abstracto, la capacidad de adquirir conocimientos y la 
habilidad para resolver problemas (Brody, 2007; Carroll, 1993). 

Los defensores del concepto de inteligencia general señ su eficacia para predecir el 
éxito escolar y laboral (Deary y otros, 2007). Por ejemplo, 1 ntuaciones en las pruebas de 
inteligencia general están significativamente correlacionadas con las calificaciones escolares y 
el desempeño en pruebas de rendimiento, tanto en el momento de la prueba como años 
después (Strentze, 2007). 

Además, están moderadamente correlacionadas con el rendimiento 
laboral (Lubinski, 2009). Las personas con mayores puntuaciones en prue- 


bas para medir la inteligencia general tienden a obtener empleos más Gardner 
prestigiosos y mejor remunerados (Lubinski, 2009). Sin embargo, las prue- Verbal 
bas generales de CI predicen sólo una cuarta parte de la variación del éxito Matemática 
laboral, donde la mayor variación es atribuible a otros factores como moti- Espacial 
vación y educación (Wagner y Sternberg, 1986). Además, las correlaciones Movimiento 
entre CI y rendimiento disminuyen mientras más tiempo trabaja una siea 
persona en un mismo empleo, posiblemente porque al obtener más expe- Interpersonal 
riencia se obtiene un mejor funcionamiento laboral (Hunt, 1995). Intrapersonal 
Sin embargo, algunos especialistas que afirman que la inteligencia E 


general existe, concluyen que cada persona también tiene habilidades 
intelectuales específicas (Brody, 2007). En suma, la polémica aún no ha 
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Inteligencia emocional Capacidad 
de percibir y expresar emociones de 
modo exacto y adaptable, comprender 
las emociones y los conocimientos 
emocionales, dar seguimiento a las 
emociones y sentimientos, tanto pro- 
pias como ajenas, discriminar entre 
ambas y utilizar esta información para 
guiar el pensamiento y los actos. 


Sternberg Salovey/Mayer 
Analítica 

Creativa 

Práctica Emocional 


logrado aclarar si es más preciso conceptualizar la inteligencia como FIGURA 4.3 Comparación de las inteligencias 
habilidad general, capacidades específicas, o ambas (Lubinski, 20093 de Gardner, Sternberg, Salovey-Mayer. 
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Lóbulo frontal 


Lóbulo temporal 


Cerebelo 


FIGURA 4.4 La inteligen- 


cia y el cerebro. 


Los investigadores han descu- 
bierto que un mayor nivel de 
inteligencia se relaciona con una 
red neuronal distribuida en los 
lóbulos frontal y parietal. En 
menor medida que la red 
frontoparietal, también se ha 
demostrado que los lóbulos 
temporal y occipital, además del 
cerebelo, están relacionados con 
la inteligencia. El consenso 
actual es que muy probable- 
mente la inteligencia está distri- 
buida en distintas regiones cere- 
brales en vez de estar localizada 
en una red específica, como los 
lóbulos frontales. 
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Cuestión naturaleza-crianza 
Asunto que incluye el debate sobre si 
el desarrollo está influido principal- 
mente por la naturaleza (la herencia 
biológica de un organismo) o la 
crianza (experiencias ambientales). 


Variaciones individuales 


Sternberg, 2010a, b, 2011a, b). En realidad, Sternberg (2009) acepta 
que existe una g para los tipos de labores analíticas que evalúan las 
pruebas tradicionales de CI, pero piensa que el rango de tareas que 
miden estas pruebas es demasiado estrecho. 


Lóbulo parietal 


Lóbulo 
occipital 


LA NEUROCIENCIA DE LA INTELIGENCIA 


En la era actual de amplias investigaciones del cerebro, ha aumen- 
tado el interés en la fundamentación neurocientífica de la inteligen- 
cia (Dreary, Penke y Johnson, 2010; Glascher y otros, 2009; 
Neubauer y Fink, 2009). Las preguntas sobre la función que des- 
empeña el cerebro en la inteligencia incluyen si tener un cerebro 
grande está relacionado con una mayor inteligencia, y si ésta radica 
en ciertas zonas de aquél. 

¿Las personas con cerebros grandes son más inteligentes que 
quienes tienen cerebros más reducidos? Estudios recientes con ima- 
genología de resonancia magnética, herramienta para evaluar el 
volumen cerebral total, indican una correlación moderada (de +0.3 
a +0.4) entre el tamaño de cerebro y la inteligencia (Luders y otros, 
2009; Rushton y Ankney, 2009). 

¿Está ligada la inteligencia a regiones específicas del cerebro? En 
un principio, había consenso en que los lóbulos frontales muy posiblemente eran la sede de la 
inteligencia. Sin embargo, recientemente los investigadores descubrieron que está más distribuida 
en otras regiones cerebrales (Glascher y otros, 2009, 2010; Haier y otros, 2009; Karama y otros, 
2009). El hallazgo más importante de los estudios imagenológicos revela que una red neuronal 
distribuida que abarca los lóbulos frontal y parietal se relaciona con una mayor inteligencia 
(Colom y otros, 2009) (figura 4.4) Por ejemplo, el tamaño del cerebro de Albert Einstein era 
promedio, aunque su lóbulo parietal (una zona activa para procesar información matemática y 
espacial) era 15% mayor (Witelson, Kigar y Harvey, 1999). Se han relacionado otras regiones 
cerebrales con una mayor inteligencia (aunque a un menor nivel de significancia que la red de 
los lóbulos frontal y parietal), que incluyen los lóbulos temporal y occipital, así como el cerebelo 
(Luders y otros, 2009). 

A medida que mejore la tecnología para estudiar el funcionamiento cerebral, muy pro- 
bablemente llegaremos a conclusiones más específicas sobre la función que desempeña el 
cerebro en la inteligencia. Mientras se llevan a cabo tales investigaciones, es importante recor- 
dar que muy probablemente la herencia y el entorno contribuyen a las relaciones entre el 
cerebro y la inteligencia. Por ejemplo, incluso el tamaño de este órgano depende de factores 
ambientales, como la nutrición. 


CONTROVERSIA Y CUESTIONES RESPECTO A LA INTELIGENCIA 


El tema de la inteligencia está rodeado de polémicas. ¿Qué es más importante para determinar 
è 

la inteligencia: la naturaleza o la crianza? ¿Las pruebas para medirla tienen sesgos culturales? 

¿Se deberían utilizar las pruebas de CI para asignar a cada niño una ruta escolar específica? 


Naturaleza y crianza La cuestión naturaleza-crianza (que seestudiód en el capítulo 2) 
incluye el debate sobre si el desarrollo está influido principalmente por la naturaleza o la 
crianza. El término naturaleza se refiere a la herencia biológica del niño y crianza a las expe- 
riencias del entorno. 

Los partidarios de la naturaleza sostienen que la inteligencia principalmente se hereda, y 
que las experiencias ambientales juegan un mínimo papel en su manifestación (Rushton y 
Ankney, 2009). Una perspectiva que ha logrado muchos adeptos afirma que muchas cualidades 
complicadas, como la inteligencia, probablemente tienen alguna carga genética que causa la 
propensión a cierta trayectoria del desarrollo, como una inteligencia baja, promedio o elevada. 
Sin embargo, el desarrollo real de la inteligencia requiere algo más que sólo la herencia. 


En la actualidad, la mayoría de los expertos concuerdan que el entorno también juega 
un importante papel en la inteligencia (Grigorenko y Takanishi, 2010; Preiss y Sternberg, 
2010). Esto significa que mejorar el entorno de un niño puede aumentar su inteligencia. 
También, que enriquecer el entorno de los niños puede mejorar sus logros escolares y la 
adquisición de habilidades necesarias para conseguir empleos. Craig Ramey y colegas (1988) 
descubrieron que una educación temprana de alta calidad (hasta los cinco años de edad) 
aumenta significativamente las pruebas de inteligencia de los niños pequeños de ambientes 
de bajo nivel socioeconómico. Los efectos positivos de esta intervención temprana se mani- 
festaban aún en la inteligencia y logros de estos estudiantes cuando ya tenían entre 13 y 21 
años de edad. (Ramey, Ramey y Lanzi, 2009.) 

Otro argumento a favor de la importancia de la crianza incluye el incremento de las 
puntuaciones en las pruebas de CI en todo el mundo. Las puntuaciones en estas pruebas han 
aumentado a tal velocidad que un alto porcentaje de personas, que a principios del siglo serían 
consideradas como de inteligencia promedio, actualmente serían calificadas por debajo de la 
media (Flynn, 1999, 2007) (vea figura 4.5). Si a una muestra representativa de niños de hoy 
se le aplicara la prueba Stanford-Binet que se utilizaba en 1932, una cuarta parte quedaría 
definida como muy superior, una categoría que por lo general se asigna a menos de 3% de 
la población. Dado que el incremento se ha manifestado en un lapso relativamente breve, no 
puede deberse a la herencia sino que, más bien, podría ser resultado de factores ambientales, 
como la explosión de información a la que todos estamos expuestos, y a que un porcentaje 
mucho más elevado de la población recibe educación. Este aumento mundial en las puntua- 
ciones de las pruebas de inteligencia durante un periodo tan breve se conoce como efecto 
Flynn, en honor del investigador que lo descubrió: James Flynn. 

Los estudios acerca de la escolaridad también revelan sus efectos sobre la inteligencia 
(Sternberg, Jarvin y Grigorenko, 2008). Los efectos más evidentes ocurren cuando grupos 
grandes de niños son privados de educación formal durante un periodo prolongado, lo que 
provoca el deterioro de su inteligencia. 

Un análisis de estudios sobre escolaridad e inteligencia concluyó que la escolaridad y la 
inteligencia influyen una sobre la otra (Ceci y Williams, 1997). Por ejemplo, las personas que 
concluyen la preparatoria son más inteligentes que quienes desertan de la escuela. Este hecho 
podría deberse a que los individuos brillantes permanecen más tiempo en la escuela, o porque 
la influencia ambiental de ésta estimula su inteligencia. 

Los investigadores están cada vez más interesados en manipular el entorno temprano de 
los niños que están en riesgo de tener una inteligencia empobrecida (Ramey, Ramey y Lanzi, 
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FIGURA 4.5 Incrementos en puntuaciones Cl de 1932 a 1997. 


Según las mediciones de las pruebas de inteligencia de Stanford-Binet, parece que los niños esta- 
dounidenses incrementan su nivel de inteligencia a medida que pasa el tiempo. Las puntuaciones de 
un grupo en el que se hicieron pruebas en 1932 quedaron dentro de una curva en forma de campa- 
na, la mitad de ellas con menos de 100 puntos; la otra mitad superaba esa marca. Los estudios 
demuestran que si se aplicara la misma prueba a los niños de hoy, la mitad tendría más de 120 pun- 
tos en la escala de 1932. Muy pocos de ellos tendrían puntuaciones en el extremo “intelectualmente 
deficiente”, a la izquierda, y alrededor de una cuarta parte quedaría en el rango “muy superior”. 
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DIVERSIDAD 


INVESTIGACIÓN 


Amenaza del estereotipo 
Preocupación de que la conducta per- 
sonal podría confirmar el estereotipo 
negativo que se tiene del grupo al 
que se pertenece. 


2009; Sternberg, 2009); la importancia recae más en prevenir que en remediar. Muchos padres 
de bajos ingresos tienen dificultades para dar a sus hijos un entorno intelectualmente estimu- 
lante. Los programas que educan a los padres para ser cuidadores más sensibles y mejores 
maestros y los servicios de apoyo como los programas de educación de alta calidad, pueden 
producir una diferencia en el desarrollo intelectual del niño. 

Es difícil separar los efectos de la naturaleza y la crianza, al grado que el psicólogo William 
Greenough (1997, 2000) piensa que preguntarse qué es más importante, es como querer saber 
si en un rectángulo es más importante su alto o su ancho. Aún no sabemos cuáles son los 
genes específicos, si es que existen, que realmente estimulan o restringen un nivel general de 
inteligencia. Si tales genes existen, con certeza se presentan en niños cuyas familias y entornos 
parecen promover el desarrollo de las habilidades de los niños, y también en familias y entor- 
nos que no prestan el mismo apoyo. Sin que importen los antecedentes genéticos de cada 
persona, crecer con “todas las ventajas” no garantiza una alta inteligencia ni tener éxito, en 
especial si estas ventajas se dan por garantizadas. Tampoco la ausencia de tales ventajas pro- 
voca una baja inteligencia o el fracaso, en particular si la familia o el niño pueden aprovechar 
al máximo cualquier oportunidad que se les presenta. 


Origen étnico y cultura ¿Existen diferencias étnicas en torno a la inteligencia? ¿Las 
pruebas de inteligencia convencionales están sesgadas? Si es así, ¿podemos elaborar pruebas 
culturalmente justas? 


Comparaciones étnicas En Estados Unidos, los niños provenientes de familias afroesta- 
dounidenses y latinas tienen menores calificaciones que los niños de familias caucásicas en las 
pruebas estándares de inteligencia. En promedio, los niños afroestadounidenses tienen de 10 
a 15 puntos menos en las pruebas estándares de inteligencia que los niños caucásicos (Brody, 
2000). Sin embargo, se trata de puntuaciones promedio. Entre 10 y 25% de los niños de ese 
origen tienen mayores calificaciones que la mitad que los niños caucásicos, y muchos de éstos 
tienen puntuaciones menores que la mayoría de los afroestadounidenses. La razón de ello es 
que las distribuciones de puntuaciones de afroestadounidenses y caucásicos se superponen. 

A medida que los afroestadounidenses tuvieron mejores oportunidades sociales, econó- 
micas y educativas, comenzaron a reducir la diferencia que los separaba de los caucásicos en 
las pruebas estándares de inteligencia (Ogbu y Stern, 2001). Esta diferencia se reduce espe- 
cialmente en las universidades, donde los estudiantes de ambos grupos étnicos experimentan 
ambientes más similares que durante los años de la primaria y la preparatoria (Myerson y 
otros, 1998). Además, cuando los niños afroestadounidenses con desventajas económicas son 
adoptados por familias de nivel socioeconómico medio, sus puntuaciones en las pruebas de 
inteligencia se acercan más a los promedios nacionales de los niños de nivel socioeconómico 
medio que los que padecen bajos niveles de ingresos (Scarr y Weinberg, 1983). 


Sesgo cultural y pruebas culturalmente justas Gran parte de las primeras pruebas de 
inteligencia tenían un sesgo cultural que favorecía a los niños urbanos en detrimento de los 
que vivían en medios rurales, a los niños provenientes de clase media que a los que pertene- 
cían a familias de bajos ingresos, y más a los niños caucásicos que a los integrantes de mino- 
rías (Miller-Jones, 1989). Las normas de las primeras pruebas se basaban casi exclusivamente 
en niños blancos no latinos de nivel socioeconómico medio. Las pruebas contemporáneas 
intentan reducir estos sesgos culturales (Merenda, 2004). 

Una influencia potencial en el desempeño en las pruebas de inteligencia es la amenaza 
del estereotipo, la preocupación de que nuestra conducta confirme un estereotipo negativo 
atribuido al grupo al que se pertenece (Schmader y otros, 2009; Steele y Aronson, 2004). Por 
ejemplo, cuando se aplica una prueba de inteligencia a afroestadounidenses, pueden sentir 
angustia ante la posibilidad de confirmar el antiguo estereotipo de que estos niños son “inte- 
lectualmente inferiores”. Algunos estudios han confirmado la existencia de la amenaza del 
estereotipo (Beilock, Rydell y McConnell, 2007). Por ejemplo, los estudiantes afroestadouni- 
denses tienen menores calificaciones en las pruebas estándares si sienten que están siendo 
evaluados. Si creen que la prueba no es importante, su rendimiento es tan bueno como el de 


¿Qué papel podría jugar la amenaza del estereotipo en el rendimiento de los 
estudiantes de las minorías étnicas en las pruebas estándares? 


los estudiantes caucásicos (Aronson, 2002). Sin embargo, los críticos sostienen que se ha 
exagerado la medida en que la amenaza del estereotipo explica las diferencias en puntuacio- 
nes (Sackett, Borneman y Connelly, 2009). 

Pruebas culturalmente justas Son pruebas de inteligencia dirigidas a evitar sesgos cultura- 
les. Se han desarrollado dos tipos de pruebas culturalmente justas. La primera incluye preguntas 
que son familiares a personas de todos los orígenes socioeconómicos y étnicos. Por ejemplo, se 
puede preguntar a un niño cuáles son las diferencias entre un ave y un perro, suponiendo que 
virtualmente cualquier niño sabe qué es un ave y un perro. El segundo tipo de prueba cultural- 
mente justa no contiene preguntas verbales. La figura 4.6 presenta una muestra de pregunta de 
la prueba de matrices progresivas de Raven. Aun cuando las pruebas como las matrices progre- 
sivas de Raven están diseñadas para ser culturalmente justas, las personas con mayor educación 
tienen mayores puntuaciones que aquellos con menor escolaridad (Shiraev y Levy, 2010). 

¿Por qué es tan difícil diseñar pruebas culturalmente justas? La mayoría de las pruebas 
tienden a reflejar lo que la cultura dominante considera importante (Shiraev y Levy, 2010). 
Si las pruebas tienen límite de tiempo, se sesgará la prueba en perjuicio de los grupos para 
los que el tiempo no es tan importante. Si los idiomas son diferentes, una misma palabra 
podría tener significados distintos para cada grupo lingüístico. Incluso las imágenes pueden 
producir sesgos, puesto que algunas culturas tienen menos experiencias con dibujos y foto- 
grafías. Dentro de una misma cultura, diferentes grupos podrían tener actitudes, valores y 
motivaciones distintos, lo cual puede afectar su rendimiento. Luego de considerar tales difi- 
cultades para diseñar pruebas culturalmente justas, Robert Sternberg y sus colegas (Sternberg, 
2011d; Zhang y Sternberg, 2011) concluyen que no existen pruebas culturalmente justas, sino 
sólo “pruebas culturalmente moderadas”. 


Un repaso a la cuestión naturaleza-crianza En suma, entre los psicólogos hay 
consenso de que tanto la herencia como el entorno influyen sobre la inteligencia. Este con- 
senso refleja el problema naturaleza-crianza (o herencia biológica/influencia del entorno) que 
se expuso en el capítulo 2, y también en éste. Recuerde que el problema naturaleza-crianza 
se centra en el grado en que el desarrollo es influido por la naturaleza (herencia) y la crianza 
(entorno). Aunque los psicólogos concuerdan en que la inteligencia es producto de ambos 
factores, aún hay discrepancias sobre el grado en que cada uno de ellos influye sobre la inte- 
ligencia (Brans y otros, 2010; Irvine y Berry, 2010). 


Formación de grupos según la habilidad y su seguimiento Otro tema polémico 
es si es adecuado utilizar las puntuaciones de los estudiantes en las pruebas de inteligencia para 
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FIGURA 4.6 Muestra de 
un reactivo de la prueba 


de matrices progresivas de 
raven. 


Se presentan ilustraciones de 
matrices con símbolos, como el 
que aparece en la parte supe- 
rior de esta figura, y el individuo 
debe completar la matriz selec- 
cionando el símbolo faltante 
apropiado de entre un grupo de 
símbolos, como los que apare- 
cen abajo. 

Reactivo simulado similar al de las matri- 
ces progresivas de Raven (estándar series 
A-E). Copyright 1976, 1958, 1938 por 
NCS Pearson, Inc. Reproducido con 
autorización. Todos los derechos reserva- 
dos “Raven Progressive Matrices” es una 
marca registrada en Estados Unidos y 
otros países, de Pearson Education, Inc., 
o sus afiliados. 


Pruebas culturalmente justas 
Pruebas de inteligencia en cuyo 
diseño se trata de eliminar los sesgos 
culturales. 


Formación de grupos según habi- 
lidades Agrupar a los estudiantes 
según su habilidad o su rendimiento. 


122 Capítulo 4 Variaciones individuales 


EN 


A" 


N 


ponerlos en grupos según sus habilidades. En la educación se han utilizado 
dos tipos de agrupamiento según habilidades: intergrupal e intragrupal. 


Formación de grupos según la habilidad En la formación de gru- 
pos según la habilidad los estudiantes son agrupados a partir de su habi- 
lidad o su rendimiento. En las escuelas se ha utilizado desde hace mucho 
este enfoque para organizar a los estudiantes, en especial en las secunda- 
rias (Gustafson, 2007; Slavin, 1995). El aspecto positivo de este tipo de 
agrupamiento es que reduce el rango de habilidades que existe en un 
grupo de estudiantes, lo cual facilita la enseñanza. Se dice que este proce- 
dimiento evita que los estudiantes menos hábiles “retrasen” a los estudian- 
tes con más talento. 

Una formación de grupos típica implica dividir a los estudiantes en 
una ruta de preparación para la universidad y una ruta general. Dentro 
de estas dos vías se pueden hacer otros agrupamientos por habilidades, 
como dos niveles de instrucción de matemáticas para alumnos que se 


“No puede construir una cabaña, no sabe cómo preparan para la universidad. Otra forma consiste en considerar las habi- 
hallar raíces comestibles y tampoco sabe nada sobre lidades de los estudiantes en diferentes materias. Por ejemplo, un mismo 
cómo predecir el clima. En otras palabras, a usted le estudiante puede estar en una clase de matemáticas de alto nivel y en una 


ha ido terriblemente mal en nuestra 


Sidney Harris. ScienceCartoonsPlus.com 


LA 


INVESTIGACIÓN 


Programas sin grados escolares 
(edades cruzadas) Variación de la 
formación de grupos según las habili- 
dades de los estudiantes en temas 
particulares, sin que importe su edad 
o grado escolar. 


Plan Joplin Programa estándar sin 
grados escolares para instrucción en 
lectura. 


prueba de CI. clase de literatura de nivel medio. 


Los críticos de la formación de grupos según la habilidad sostienen 

que estigmatiza a los estudiantes asignados a clases de bajo nivel (Banks, 

2010). Por ejemplo, se puede etiquetar a los estudiantes como “bajo nivel” 

o el “grupo de los tontos”. También afirman que en los salones de clase de bajo nivel muchas 

veces se asigna a maestros menos experimentados, además de menos recursos y menores 

expectativas (Wheelock, 1992). Además, subrayan que las rutas se utilizan para segregar a los 

estudiantes según su grupo étnico y nivel socioeconómico, dado que los niveles más elevados 

tienen menos estudiantes de minorías étnicas o estratos socioeconómicos de bajos ingresos 

(Banks, 2008, 2010). De este modo, en realidad la formación de grupos según habilidades puede 

imitar dentro de las escuelas la segregación que impera en una sociedad. Los detractores tam- 

bién afirman que los estudiantes de niveles medios y superiores a la media no obtienen bene- 
ficios significativos al ser agrupados unos con otros. 

¿La investigación fundamenta la afirmación de que la formación de grupos según habilidades 
es nociva para los estudiantes? Los investigadores han descubierto que afecta el rendimiento de 
los estudiantes de los niveles bajos (Kelly, 2008). Sin embargo, parece beneficiar a los estudiantes 
de alto nivel (como los que participan en programas para superdotados). Además, “los estudiantes 
que son promovidos o que quedan expuestos a programas más rigurosos aprenden más que 
aquellos con las mismas habilidades que son “degradados”, o que se les ofrece un curso con 
menos desafíos (Gamaron, 1990; Hallinan, 2003)...” (Banks y otros, 2005, p. 239). 

Una variante de la formación de grupos es el programa sin grados escolares (edades 
mixtas), en donde los estudiantes son agrupados según sus habilidades en materias particu- 
lares, sin importar su edad o grado escolar (Fogarty, 1993). Este tipo de programas se utilizan 
mucho más en las escuelas primarias que en las secundarias, en particular en los tres prime- 
ros años. Por ejemplo, una clase de matemáticas puede estar conformada por alumnos de 
primero, segundo o tercer grado agrupados porque tienen habilidades similares en matemá- 
ticas. El plan Joplin es un programa estándar sin grados escolares para instrucción en lectura. 
En él, los estudiantes de segundo, tercero y cuarto grados pueden estar agrupados debido a 
su similitud en el nivel de lectura. 

Ya dijimos que el agrupamiento según habilidades tiene efectos negativos sobre los estu- 
diantes con niveles bajos. En estos casos, es muy importante dar a los estudiantes de bajo 
rendimiento la oportunidad de mejorar su desempeño académico, y con ello cambiar de 
grupo. En las escuelas públicas del condado de San Diego, el Programa de Avance Mediante 
la Determinación Individual (Advancement Via Individual Determination, AVID), apoya a 
los estudiantes de bajo rendimiento. En lugar de ser asignados a un nivel bajo, se les inscribe 
en cursos rigurosos, pero no se les deja solos, sino que cuentan con un sistema completo de 
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apoyos que los ayuda a mejorar. Por ejemplo, un aspecto crucial 
del programa es una serie de talleres que enseña a los estudiantes 
habilidades para tomar notas y hacer preguntas, además de habili- 
dades de pensamiento y de comunicación. También se les divide 
en grupos de estudio, y se les insta a ayudarse unos a otros para 
responder preguntas acerca de tareas. Los estudiantes universita- 
rios, muchos de ellos graduados del programa AVID, funcionan 
como modelos de rol, asesores y motivadores. En cada escuela 
AVID, un profesor líder supervisa a un equipo de asesores escola- 
res y maestros de todas las disciplinas académicas. En años recien- 
tes, la tasa de deserción en las escuelas AVID ha bajado más de 
33%, y un sorprendente 99% de los graduados del programa se han 
inscrito en universidades. 
En resumen, el agrupamiento según habilidades es una cues- 


: f , - EN : Estos estudiantes de San Diego participan en el Programa de Avance 
tión polémica, en especial debido a las restricciones que impone a Mediante la Determinación Individual (AVID). En lugar de ser asigna- 


los estudiantes asignados a niveles bajos. Con demasiada frecuen- dos a niveles bajos, son inscritos en cursos rigurosos y reciben apoyo 


. . nos j imi ¿ é ti i ? 
cia se usan las puntuaciones de las pruebas de CI de grupos únicos Pata mejorar su rendimiento. ¿Qué tipo de apoyo reciben? 


para asignar a los estudiantes a un grupo en particular. Los inves- 
tigadores han descubierto que las pruebas grupales de CI no son buenos predictores del ren- 
dimiento que tendrán los estudiantes en una materia en particular (Garmon y otros, 1995). 


Formación de subgrupos según la habilidad El programa de formación de subgrupos 

según la habilidad implica asignar a los estudiantes a dos o tres grupos dentro de una misma 

clase, para tomar en cuenta las diferencias de habilidades. Una típica formación de subgrupos 

ocurre cuando los maestros de las escuelas primarias asignan a los alumnos a varios grupos de 

lectura, a partir de sus habilidades. Un maestro de segundo grado puede conducir un grupo 

que utiliza un programa de lectura del primer semestre del tercer grado; otro usa un programa 

del primer semestre del segundo grado; y un tercer grupo emplea un programa de segundo 

semestre de primer grado. Estos subgrupos son mucho más comunes en las escuelas primarias 

que en las secundarias. La materia en la que con mayor frecuencia se usa este procedimiento Formación de subgrupos según la 
es la lectura, seguida Por matemáticas. Aunque muchos maestros de escuelas primarias usan rd ls 
algún tipo de formación de subgrupos según habilidades, no hay un claro fundamento de las  ¿ase, para tener en consideración las 
investigaciones para esta estrategia. habilidades de cada uno de ellos. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para el uso de formación de grupos según la habilidad 


Como ya ha leído, si se recurre a la formación de grupos según 3. No forme más de dos o tres grupos de habilidades. Es 


la habilidad, deben ponerse en práctica varias precauciones. A más difícil dar atención adecuada a un número mayor 
continuación se describen algunas estrategias que los maestros de grupos. Una posible excepción sería el caso de gru- 
pueden adoptar para aplicar con eficacia este enfoque. pos de lectura guiada para niños más pequeños. En 


este caso, el maestro trabaja con un número reducido 
de estudiantes, mientras el resto del grupo trabaja en 
una actividad relacionada. 

4. Considere la asignación de los estudiantes a diversos 
grupos de habilidades como algo sujeto a revisión y 
cambio. Supervise con atención el rendimiento de los 
estudiantes, y si uno que pertenece a un grupo de bajo 
rendimiento muestra avances adecuados, promuévalo a 
un grupo de mayor nivel. Si un estudiante de un grupo 
de mayor rendimiento tiene problemas, evalúe si el 


1. Use otras medidas de los conocimientos y potencial de 
los estudiantes en materias específicas para asignarlos a 
grupos de habilidades, y no sólo las pruebas grupales 
de CI. Por ejemplo, si quiere tener grupos de habilida- 
des de lectura, utilice los rendimientos actuales para 
agrupar a los niños. 

2. Evite etiquetar a los grupos como “bajo”, “medio” o 
“alto”. También evite comparar los grupos. Muchos 
maestros permiten que los niños den un nombre a los 
grupos; otros usan colores para diferenciarlos. 

(continúa) 
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grupo es adecuado para él, y decida qué apoyos podría 
necesitar para mejorar su desempeño. La clave es con- 
siderar la asignación a grupos como un procedimiento 
muy flexible, basado en el rendimiento actual o del 
pasado reciente. 

5. Preste especial atención a alternativas para dar segui- 
miento a estudiantes de bajo rendimiento. A lo largo 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


de este libro, describiremos estrategias de instrucción 
y servicios de apoyo para estudiantes de bajo rendi- 
miento, como los que se utilizan en el programa 
AVID. Los alumnos de menor desempeño muy proba- 
blemente se beneficiarán de una mayor atención y 
andamiaje del maestro. 


Repase, reflexione y practique 


O Analice qué es la inteligencia, cómo se mide, 
qué son las teorías de inteligencias múltiples, 
la neurociencia de la inteligencia y algunas 
controversias y cuestiones entre los educadores 
acerca de su uso. 


REPASE 

e ¿Qué significa el concepto de inteligencia? 

e ¿Cuáles son las aportaciones de Binet y Wechsler al 
campo de la inteligencia? ¿Cuáles son algunos pros y 
contras de las pruebas de inteligencia individuales y 
grupales? 

e Exponga la teoría triárquica de la inteligencia de 
Sternberg. Exponga el sistema de “estructuras de la 
mente” de Gardner. Explique el concepto de inteligencia 
emocional de Mayer, Salovey y Goleman. ¿Cuál es la 
relevancia de cada teoría para la educación? ¿Cuáles son 
algunos aspectos de la controversia sobre si la inteligen- 
cia está mejor conceptualizada como inteligencia general 
o múltiple? 

¿Cómo se relaciona el cerebro con la inteligencia? 
¿Cuáles son las tres controversias relacionadas con la 
inteligencia? 


REFLEXIONE 
e Suponga que dará clases por primera vez a un grupo 
de niños y se le entregan las puntuaciones de las prue- 
bas de inteligencia de cada uno de ellos. ¿Dudaría en 
ver las puntuaciones? Explique su respuesta. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor indicador de un alta 

inteligencia? 

a) Tener una puntuación de 105 en una prueba de Cl. 

b) Recitar de memoria un discurso de Abraham Lincoln. 

c) No repetir el mismo error dos veces, si se da la opor- 
tunidad de repetir una tarea luego de recibir reali- 
mentación. 

d) Obtener altas calificaciones. 


2. Susan se sometió a la prueba de aptitudes escolares de 


Otis-Lennon para determinar si podía entrar al programa 
de superdotados de su escuela. Dado que su puntuación 
fue de 125, no se le consideró apta para el programa. 
¿Cuál de las siguientes afirmaciones es válida respecto 
de este procedimiento de selección? 

a) Puesto que se trataba de una prueba individual, el 

psicólogo pudo asegurar que se había establecido 

una buena relación y que no había ansiedad que 
interfiriera con su desempeño. Por consiguiente, la 
decisión es válida. 

Puesto que la prueba fue grupal, el psicólogo no 

pudo asegurar que se había establecido una buena 

relación o que la ansiedad no había interferido con el 
desempeño. Por consiguiente, la decisión no es 
válida. Se necesita más información. 

c) Dado que su puntuación estaba muy por encima de 
la media, debería ser incluida en el programa para 
superdotados. 

d) Dado que su puntuación fue media, no debió ser 
incluida en el programa para superdotados. 


b 


== 


. ¿Cuál de los siguientes estudiantes es el mejor ejemplo 


de la inteligencia práctica de Sternberg? 

a) Jamal, quien escribe excelentes cuentos de ciencia 
ficción. 

b) Chandra, que puede entender el simbolismo del Gran 
Gatsby en un nivel muy complejo. 

c) Mark, que es el atleta más talentoso de toda la 
escuela. 

d) Jessica, que se lleva bien con los demás y tiene 
talento para “leer” las emociones de quienes la 
rodean. 


. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones refleja mejor lo que 


actualmente se conoce sobre la función del cerebro en 

la inteligencia? 

a) El tamaño total del cerebro de un niño está fuerte- 
mente correlacionado con la inteligencia. 

b) Muy posiblemente la inteligencia está muy distribuida 
en varias regiones cerebrales. 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) La inteligencia está ubicada casi en su totalidad en 
los lóbulos prefrontales del cerebro. 

d) El hallazgo más consistente acerca del cerebro y la 
inteligencia es que una mayor inteligencia está rela- 
cionada con un menor volumen de materia gris. c) 

5. ¿Cuál de estas afirmaciones es más coherente acerca de 
las actuales investigaciones sobre la influencia de la 
naturaleza-crianza en la inteligencia? 

a) Debido a que la inteligencia es principalmente heredi- 
taria, hay poco margen para mejorar la de un estu- 
diante. 


b) Dado que la inteligencia es influida tanto por la 
herencia como por el entorno, dar a los estudiantes 
un salón de clases enriquecido puede ejercer una 
influencia positiva sobre ella. 
Los estudiantes que se retrasan en su ingreso a la 
escuela tienden a tener mejores puntuaciones en las 
pruebas de inteligencia que quienes no lo hacen. Esto 
sugiere que el entorno es más importante para la 
inteligencia que la herencia. 
d) Los grandes aumentos en la inteligencia que se han 
presentado recientemente indican que ella está princi- 


palmente determinada por la herencia. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


y) ESTILOS DE APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO 


Estilos impulsivos y reflexivos Estilos profundos y superficiales 


La inteligencia se refiere a la habilidad. Los estilos de aprendizaje y pensamiento no son 
capacidades, sino más bien las formas que preferimos para utilizar nuestras habilidades 
(Zhang y Sternberg, 2009). En realidad, los maestros dicen que los niños enfocan el aprendi- 
zaje y el pensamiento en una sorprendente variedad de formas. También los estilos de apren- 
dizaje y pensamiento de los maestros son diferentes. Nadie tiene un estilo único de 
aprendizaje y pensamiento; cada uno tiene un perfil de varios estilos. Las personas varían 
tanto que los educadores y psicólogos han propuesto literalmente cientos de estilos de apren- 
dizaje y pensamiento. 

Sin embargo, se han hecho críticas del concepto de los estilos de aprendizaje y pensa- 
miento (Rayner y Peterson, 2009). Una reciente encuesta que se aplicó a investigadores del 
campo reveló que las tres críticas más comunes son 1) la baja confiabilidad de los estilos 
(falta de coherencia cuando son evaluados), 2) poca validez de los estilos (no se sabe si las 
pruebas que se utilizan realmente miden los estilos que supuestamente se desea evaluar), y 
3) confusión acerca de las definiciones de los estilos (Peterson, Rayner y Armstrong, 2009). 
Nuestra cobertura de los estilos de aprendizaje y pensamiento no pretende ser exhaustiva, 
pero introduce dos series de estilos ampliamente discutidos: impulsivo/reflexivo y pro- 
fundo/superficial. 


ESTILOS IMPULSIVOS/REFLEXIVOS 


Los estilos impulsivos/reflexivos, también conocidos como ritmo-conceptuales, se refieren a 
la tendencia de un estudiante a actuar rápida e impulsivamente, o emplear más tiempo para 
responder y reflexionar sobre la exactitud de la respuesta (Kagan, 1965). Con frecuencia los 
estudiantes impulsivos cometen más errores que los reflexivos. 

La investigación sobre la impulsividad/reflexividad demuestra que los estudiantes reflexi- 
vos tienen más probabilidades que los impulsivos de realizar bien las siguientes tareas 
(Jonassen y Grabowski, 1993): recordar información estructurada, comprensión de lectura e 
interpretación de textos, solución de problemas y toma de decisiones. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La autorregulación, que se re- 
fiere a la autogeneración y auto- 
supervisión de los 
pensamientos, sentimientos y 
comportamientos para alcanzar 
una meta, se conoce cada vez 
más como un aspecto crucial del 
aprendizaje. Capítulo 6. 


Estilos de aprendizaje y pensa- 
miento Preferencias individuales 
sobre cómo utilizar habilidades. 


Estilos impulsivos/reflexivos 
También conocidos como ritmo-con- 
ceptuales, se refieren a la tendencia 
de un estudiante a actuar rápida e 
impulsivamente, o emplear más 
tiempo para responder y reflexionar 
sobre la exactitud de la respuesta. 
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Conexión con la enseñanza: 


Es muy probable que usted tenga en clase algunos niños im- 4. 


pulsivos. Puede ayudarlos a reducir su impulsividad adop- 


tando las siguientes estrategias. 5. 


1. Observe a los estudiantes en clase para determinar 
quiénes son impulsivos. ¿Quién responde bruscamente? 
¿Quiénes son los primeros en alzar la mano? ¿Quién 
termina sus labores rápidamente, pero comete errores 
por descuido? 

2. No estimule la impulsividad utilizando evaluaciones que 
requieran gran velocidad, como completar 30 operacio- 
nes matemáticas en un minuto. 

3. Hable con ellos de cómo tomarse su tiempo para pen- 
sar una respuesta antes de responderla. Luego, ya en 
clase, al hacer una pregunta, espere antes de señalar al 
estudiante que diga la respuesta, en vez de dar la pala- 
bra al primero que alza la mano. 


Conexión con la enseñanza: 
Estrategias para ayudar a los aprendices 


Además de tener a niños impulsivos en clase, también es pro- 
bable que instruya a niños con estilo superficial. Las siguien- 
tes son algunas estrategias eficaces para convertir a los 
estudiantes superficiales en aprendices que piensan con ma- 
yor profundidad. 


1. Observe a los estudiantes para determinar quiénes son 
superficiales. 

2. Explique a los estudiantes la importancia de ir más allá de 
la memorización rutinaria. Aliéntelos a relacionar lo que 
aprenden ahora con lo que aprendieron en el pasado. 

3. Haga preguntas y dé tareas que exijan a los estudiantes 
poner la información en un contexto mayor. Por ejem- 
plo, en vez de pedir a los estudiantes que nombren la 
capital de un estado, pregúnteles si han visitado esa 
ciudad y cuáles fueron sus experiencias, qué otras ciu- 
dades están ubicadas en esa región del país, o qué tan 
grande o pequeña es. 

4. Sea un modelo que procesa información a profundidad, 
en lugar de sólo ocuparse de características superficia- 
les. Explore los temas a profundidad, y hable sobre la 
forma en que la información que reciben entra en una 
red de ideas más amplias. 

5. Evite hacer preguntas que requieren respuestas simples. 
En vez de ello, formule preguntas que exijan a los estu- 
diantes procesar información a profundidad. Relacione 
eficazmente las lecciones con los intereses que tienen 
los niños. En “Desde la mirada del profesor”, Therese 
Olejniczak, profesora de secundaria en East Grand 


las mejores prácticas 


Estrategias para trabajar con niños impulsivos 


Aliéntelos a ordenar r la nueva información conforme 
trabajan con ella. 

Sea un modelo de estilo reflexivo como maestro. 
Tómese tiempo suficiente para pensar antes de respon- 
der, y haga que los estudiantes sepan que eso es lo 
que usted está haciendo. 


. Ayude a los estudiantes a fijarse altas normas de des- 


empeño. Estimúlelos para que revisen su trabajo antes 
de entregarlo e incítelos a revisar errores. 


. Reconozca cuando los estudiantes impulsivos comien- 


cen a tomarse más tiempo para reflexionar. Elógielos 
por sus mejoras. 


. Guíe a los estudiantes para crear su propio plan para 


reducir la impulsividad. 


las mejores prácticas 
superficiales a pensar con mayor profundidad 


Forks, Minnesota, describe cómo evita que los estudian- 
tes se precipiten, para que puedan distinguir materiales 
importantes. 


Desde la mirada del profesor 
Poner atención en los detalles 


Los estudiantes de secundaria siempre tienen prisa, sin 
importar la inteligencia que usen o favorezcan. Muchas 
veces enseño habilidades de estudio para ayudarlos a no 
apresurarse y recabar detalles que pudieron haber perdido 
en su urgencia por completar tareas. 

Un método que utilizo es pedir a toda la clase que lea en 
silencio un artículo sobre un tema que elegí teniendo 
en mente lo que más les interesa. Luego les pido que ha- 
gan una lista de detalles del artículo en el pizarrón; los 
llamo uno por vez conforme alzan la mano con entusi- 
asmo, y Cada uno, en su necesidad adolescente de per- 
tenecer a un grupo, participa y aporta detalles a la lista. 

Luego, reviso los detalles con ellos, maravillándonos de 
la profundidad de la información que han descubierto. Se 
da una tutoría espontánea cuando descubren detalles 
ocultos que otros no observaron, revelándose unos a otros 
la necesidad de ir más despacio. Luego los divido en 
pequeños subgrupos para redactar reportes finales que in- 
cluyen un resumen escrito y una ilustración. 


Estilos de aprendizaje y pensamiento 


Los estudiantes reflexivos también tienden más que los impulsivos a fijar sus propias 
metas de aprendizaje y concentrarse en la información relevante. Además, por lo general, 
tienen normas de desempeño más altas. Hay una fuerte evidencia de que aprenden más efi- 
cazmente y tienen mejor rendimiento escolar que los impulsivos. 

Al pensar en los estilos impulsivo y reflexivo, no olvide que aunque la mayoría de los 
niños aprenden mejor siendo reflexivos que impulsivos, algunos simplemente son más rápi- 
dos para aprender con exactitud y tomar decisiones. Reaccionar con rapidez es una mala 
estrategia sólo si se dan respuestas equivocadas. Además, algunos niños reflexivos divagan 
mucho tiempo antes de resolver los problemas, y tienen dificultades para terminar labores. 
Los maestros pueden alentarlos para que conserven su orientación reflexiva, pero de manera 
que obtengan soluciones más rápidamente. En el capítulo 6 discutiremos muchas otras estra- 
tegias para ayudar a los estudiantes a autorregular su comportamiento. 


ESTILOS PROFUNDOS/SUPERFICIALES 


Los estilos profundos/superficiales se refieren a la manera en que los estudiantes manejan 
los materiales de aprendizaje. ¿Hacen esto de forma que les ayuda a entender el significado 
de los materiales (estilo profundo), o simplemente lo que debe ser aprendido (estilo super- 
ficial) (Marton, Hounsell y Entwistle, 1984)? Los estudiantes que aprenden con base en un 
estilo superficial no logran relacionar lo que están aprendiendo con un contexto conceptual 
más grande. Tienden a aprender de modo pasivo, muchas veces memorizando información. 
Por su parte, los estudiantes profundos con frecuencia construyen activamente lo que 
aprenden y dan significado a lo que deben recordar. Por consiguiente, utilizan un enfoque 
constructivista del aprendizaje. También son más propensos a automotivarse a aprender, 
en tanto que los estudiantes superficiales más bien se motivan a aprender debido a las 
gratificaciones externas, como calificaciones y comentarios positivos del maestro (Snow, 
Corno y Jackson, 1996). 

Recientemente pedí a los profesores que identificaran las estrategias que utilizan para 
influir sobre los estilos de aprendizaje y pensamiento de sus estudiantes. He aquí algunas de 
sus recomendaciones. 


PRIMERA INFANCIA Los preescolares pueden ser muy entusiastas para responder una 
proggit o participar en una actividad, lo que significa que muchas veces hablan con otros 
para que sean escuchados por el maestro. Si bien siempre nos gusta tener 
estudiantes entusiastas, también les enseñamos a esperar a que se les indique 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills. 


PRIMARIA: 50. GRADO Utilizamos un procedimiento de “tiempo para pensar”, para que 
los estudiantes razonen y respondan a una pregunta al recibir la señal luego de que ha 
transcurrido un tiempo adecuado para reflexionar. Y también incorporamos 
un procedimiento de “pensar, formar parejas y compartir”, que les da la 
oportunidad de pensar sobre una pregunta, formar parejas, y luego compartir 
sus ideas. También les pregunto qué dijo su pareja, para estimular sus 
habilidades para escuchar. 


HEATHER ZOLDAK, Primaria Ridge Wood 


SECUNDARIA: 60. A 80. GRADOS Intento dar oportunidades diferenciadas de aprendi- 
zaje, para adaptarme a los estilos de aprendizaje de todos mis estudiantes. Por ejemplo, los 
estudiantes dotados pueden trabajar en amplios proyectos de investigación, y 
se les permite a los que gustan de la tecnología completar un proyecto de 
investigación con una presentación Powerpoint. A los que les gusta dibujar 
o desarrollar proyectos creativos, les asigno tareas prácticas. 


FELICIA PETERSON, Escuela Pocantico Hills 
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¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 


l Según una concepción de la 
memoria, un procesamiento 
más profundo de la informa- 
ción produce mejores conteni- 
dos mnemónicos que un . 
manejo superficial de los datos. I 
Capítulo 7. I 


Y 


Estilos profundos/superficiales 
Se refiere a los estudiantes que 
manejan los materiales de aprendizaje 
de forma que los ayuda a compren- 
der el significado de (estilo profundo), 
o simplemente aprenden lo que debe 
ser aprendido (estilo superficial). 
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PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS Como maestro de arte, fomento una actitud de 
apertura y aceptación en mi clase, lo cual ayuda a aumentar el aprendizaje de mis estudiantes. 
Cuando sienten que sus ideas son escuchadas y respetadas, mis alumnos no 
temen hacer cosas diferentes. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 


Repase, reflexione y practique 


@ Describa los estilos de aprendizaje y pensamiento. describir la esencia de lo que han leído. ¿Cuáles son los 


estudiantes que cumplen mejor con esta tarea? 


REPASE a) Los estudiantes con estilo de pensamiento 
e ¿Qué se quiere decir con estilos de aprendizaje y pen- impulsivo. 
samiento? Describa los estilos impulsivos/reflexivos. b) Los estudiantes con estilo de pensamiento 
e ¿Cómo se pueden caracterizar los estilos profundos/ reflexivo. 


superficiales? 


c) Estudiantes con inteligencia práctica. 
d) Estudiantes con inteligencia media. 


REFLEXIONE 2. ¿Cuál de las siguientes preguntas estimula el estilo de 
e Describa a un conocido, o a usted mismo, en términos pensamiento profundo? 
de los estilos de aprendizaje y pensamiento que se a) ¿Cuál es el inverso de un medio? 
presentaron en esta sección. b) ¿Cuál es el primer número primo? 
c) ¿Cuánta harina se utiliza para hacer la mitad de una 
PRACTIQUE CON PRAXIS? receta de galletas? 
1. La profesora García pide a sus estudiantes que lean d) ¿Qué significa decir que la suma es lo opuesto a la 
pasajes de una novela, y luego les da 30 minutos para resta? 


Personalidad Pensamientos, emo- 
ciones y comportamientos distintivos 
que caracterizan la forma en que un 
individuo se adapta al mundo. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


3) PERSONALIDAD Y TEMPERAMENTO 


Personalidad 


Hemos visto que es importante estar conscientes de las variaciones individuales entre las 
cogniciones de los niños. También es importante comprender las variaciones individuales 
entre las diferentes personalidades y temperamentos. 


PERSONALIDAD 


Constantemente emitimos juicios sobre la personalidad y preferimos a personas con perso- 
nalidades de ciertos tipos. Ahora examinaremos qué significa el término personalidad. 

La personalidad se refiere a pensamientos, emociones y comportamientos distintivos que 
caracterizan la forma en que un individuo se adapta al mundo. Piense en usted mismo durante 
unos instantes. ¿Cómo es su personalidad? ¿Es usted extravertido o tímido? ¿Considerado o 
cálido? ¿Amistoso u hostil? Éstas son algunas de las características que conforman la perso- 
nalidad. 

¿Qué nivel de estabilidad tienen las características de la personalidad en la adolescencia? 
Algunos investigadores han descubierto que la personalidad es menos estable en la adoles- 
cencia que en la vida adulta (Roberts, Wood y Caspi, 2008). El mayor grado de cambio en la 
adolescencia podría estar relacionado con la exploración de nuevas identidades. 


Los cinco grandes factores de la personalidad Al igual que en lo concerniente 
a la inteligencia, los psicólogos se interesan en identificar las principales dimensiones de la 
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personalidad (Engler, 2009; Olson y Hergenhahn, 2011). Algunos inve de la personalidad sos- 
tienen que han detectado los cinco grandes factores de la personalidad, las “supercaracterís- 
ticas” que posiblemente describan las principales dimensiones de la personalidad: apertura, 
escrupulosidad, extraversión, afabilidad y neuroticismo (estabilidad emocional) (vea figura 4.7). 

En gran parte de las investigaciones de los cinco grandes factores se ha estudiado a adul- 
tos (McCrae y Costa, 2006; Noftle y Fleeson, 2010). Sin embargo, cada vez más estudios han 
comenzado a orientarse hacia niños y adolescentes (Heaven y Ciarrochi, 2008; Selfhout y 
otros, 2010; Soto y otros, 2008). Un reciente estudio de los cinco grandes factores descubrió 
que la afabilidad y la estabilidad emocional se incrementaban desde el principio y hasta el 
final de la adolescencia (Klimstra y otros, 2009). 

El principal descubrimiento de los cinco grandes factores de la niñez y la adolescencia 
es el surgimiento de la escrupulosidad como principal predictor de la adaptabilidad y la 
competencia (Roberts y otros, 2009). A continuación se presentan algunos ejemplos de inves- 
tigaciones recientes que documentan esta correlación: 


e Un estudio de los cinco grandes factores reveló que la escrupulosidad era el mejor pre- 
dictor de los promedios de calificaciones de preparatoria y universidad (Noftie y 
Robins, 2007). En este estudio, la apertura fue el mejor predictor de las puntuaciones 
verbales de los exámenes de aptitudes. 

e Un estudio de alumnos de quinto a octavo grados descubrió que la escrupulosidad se 
relaciona con mejores relaciones interpersonales: amistades de mejor calidad, ser mejor 
aceptado por los compañeros y menos victimización a manos de los demás estudiantes 
(Jensen-Campbell y Malcolm, 2007). 


Los cinco grandes factores pueden darle un contexto para pensar sobre las características de 
las personalidades de sus estudiantes. Su estabilidad emocional es distinta, así como su grado 
de extraversión o introversión, su grado de apertura a la experiencia, cuán afables son y que 
escrupulosidad demuestran. 


Interacción persona-situación Cuando analizamos los estilos de aprendizaje y pen- 
samiento, indicamos que el estilo de un estudiante puede variar según la materia que está 
aprendiendo, o en la que está pensando. Lo mismo ocurre con las características de la per- 
sonalidad. Según el concepto interacción persona-situación, la mejor forma de caracterizar 
la personalidad de un individuo no es en términos de rasgos o características personales por 
sí solas, sino también en términos de la situación. Los investigadores han descubierto que 
los estudiantes prefieren estar en algunas situaciones y evitar otras, lo cual depende de sus 
personalidades (Cervone y Pervin, 2010; Schultz y Schultz, 2009). 

Supongamos que tiene a un estudiante extravertido y a uno introvertido en su clase. 
Según la teoría de la interacción persona-situación, no se puede predecir quién demostrará 
la mejor adaptación, a menos que considere la situación en la que se encuentran. La teoría 
de la interacción persona-situación predice que el extravertido se adaptará mejor si se le pide 
colaborar con otros, y que el introvertido se adaptará mejor si se le pide realizar labores de 
modo independiente. De manera similar, el primero se sentirá mejor cuando socializa con 
muchas personas en una fiesta, en tanto que el introvertido se sentirá mejor solo o en privado, 
o con un solo amigo. 


pertura scrupulosidad xtraversión fabilidad 
e Imaginativo e Organizado » Sociable - Sensible 
o práctico o desorganizado o aislado o cruel 
e Interesado en la + Cuidadoso » Divertido » Confiado 
variedad o la rutina o descuidado o sombrío o suspicaz 


» Afectuoso 
o reservado 


e Independiente 
o conformista 


e Disciplinado 
o impulsivo 


e Servicial o poco 
cooperativo 
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alia 


DESARROLLO 


INVESTIGACIÓN 


Los cinco grandes factores de la 
personalidad Apertura, escrupulosi- 
dad, extraversión, afabilidad y neuroti- 
cismo (estabilidad emocional). 


Interacción persona-situación 
Perspectiva que plantea que la mejor 
forma de conceptualizar la personali- 
dad no es en términos de rasgos o 
características personales por sí solos, 
sino también en términos de la situa- 
ción en particular. 


FIGURA 4.7 Los cinco 
grandes factores de la per- 
sonalidad. 

Cada columna representa una 


"supercaracterística” amplia, que 
abarca una o más características. 


euroticismo 
(estabilidad emocional) 


+ Calmado o ansioso 


» Seguro 
o inseguro 


» Satisfecho consigo mis- 
mo o autocompasivo 
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Un adolescente con alto nivel de escrupulosidad organiza su 
agenda diaria y planifica cómo organizar su tiempo con eficacia. 
¿Cuáles son algunas características de la escrupulosidad? ¿Cómo 
se relaciona con el nivel de competencia de los adolescentes? 


LA 
INVESTIGACIÓN 


Temperamento Estilo de comporta- 
miento de una persona, y sus formas 
características de reaccionar. 


Niño fácil Estilo de temperamento 
de los niños que fácilmente muestran 
un estado de ánimo positivo, estable- 
cen rutinas regulares con rapidez y se 
adaptan sin dificultades a nuevas 
experiencias. 


Niño difícil Estilo temperamental de 
niños que tienden a reaccionar negati- 
vamente, lloran con frecuencia, tiene 
rutinas irregulares y le es difícil aceptar 
nuevas experiencias. 


Niño lento para responder Estilo 
temperamental de niños que tienen 
un bajo nivel de actividad, son ligera- 
mente negativos y presentan una baja 
intensidad del estado de ánimo. 


Capítulo 4 Variaciones individuales 


En resumen, no piense que los rasgos de la personalidad 
siempre condenan a un estudiante a comportarse de un cierto 
modo en cualquier situación. Es importante el contexto o lo que 
está sucediendo (Berecz, 2009; Larsen y Buss, 2010). Observe las 
situaciones en las que estudiantes con diversas características de 
personalidad parecen sentirse más a gusto, y déles oportunidades 
de aprender en tales situaciones. Si un rasgo particular de la per- 
sonalidad afecta negativamente el rendimiento escolar de un estu- 
diante (tal vez tan introvertido que teme trabajar en grupo), 
piense en formas en las que pueda ayudar al estudiante a cambiar. 


TEMPERAMENTO 


Estrechamente relacionado con la personalidad y los estilos de 
aprendizaje y pensamiento, el temperamento es un estilo de com- 
portamiento de una persona y sus formas características de reaccio- 
nar. Algunos estudiantes son activos, en tanto que otros son 
calmados. Algunos responden cálidamente a los demás, en tanto 
que otros refunfuñan. Estas descripciones son algunas de las varia- 
ciones de los temperamentos. 


Clasificaciones de temperamento Los científicos que 
estudian el temperamento tratan de hallar las mejores formas de 
clasificarlo. La clasificación más conocida fue propuesta por 
Alexander Chess y Stella Thomas (Chess y Thomas, 1977; Thomas 
y Chess, 1991), que concluyeron que se lo puede catalogar en tres 
estilos o grupos básicos: 


o El niño fácil, que por lo general tiene un estado de ánimo positivo, establece rápidamente 
rutinas regulares durante la infancia y se adapta con facilidad a las nuevas experiencias. 

e El niño difícil reacciona negativamente y llora con frecuencia, tiene rutinas diarias 
irregulares y le es difícil aceptar el cambio. 

o El niño lento para responder muestra un bajo nivel de actividad, es algo negativo y 
presenta una baja intensidad de estado de ánimo. 


En su investigación longitudinal, Chess y Thomas descubrieron que 40% de los niños 
estudiados podían ser clasificados como fáciles, 10% como difíciles y 15% como lentos para 
responder. Observe que 35% no pudo ser clasificado con ninguna de estas categorías. Los 
investigadores descubrieron que estos tres grupos básicos son moderadamente estables 
durante los años de la infancia. Un temperamento difícil, o que manifiesta falta de control, 
puede poner a un estudiante en riesgo de tener problemas. 

Otra forma de clasificar el temperamento se centra en las diferencias que hay entre un 
niño retraído, callado y tímido, y otro que es sociable, extravertido y audaz. Jerome Kagan 
(2002, 2010) considera la timidez ante los extraños (sean compañeros o adultos) en una 
amplia categoría del temperamento llamada inhibición ante lo no familiar. 

Mary Rothbart y John Bates (2006) hacen hincapié en que la mejor representación de lo 
que han descubierto los investigadores para caracterizar la estructura del temperamento son 
tres dimensiones amplias, que se presentan a continuación (Rothbart, 2004, p. 495): 


o Extraversión/insurgencia, que incluye anticipación positiva, impulsividad, nivel de acti- 
vidad y búsqueda de sensaciones. El niño desinhibido de Kagan se ubica dentro de esta 
categoría. 

o Negatividad afectiva, que consiste en “temor, frustración, tristeza e incomodidad”. 
Estos niños se alteran fácilmente, pueden inquietarse y llorar con frecuencia. El niño 
inhibido de Kagan se encuentra en esta categoría. 

e Control voluntario (autorregulación) se refiere a “enfocar y cambiar la atención”, “con- 
trol inhibitorio, sensibilidad perceptual y placer de baja intensidad”. Los niños con 
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mucho control voluntario demuestran mucha habilidad para mantener a raya su exci- 
tabilidad y tienen estrategias para calmarse a sí mismos. En contraste, los niños con 
poco control voluntario muchas veces no pueden controlar su excitación; se agitan con 
facilidad y son intensamente emotivos. Un reciente estudio de niños en edad escolar 
en Estados Unidos y China reveló que en ambas culturas el bajo control voluntario se 
correlacionaba con problemas de externalización como mentir, hacer trampa, desobe- 
decer y ser demasiado agresivos (Zhou, Lengua y Wang, 2009). 


Desde la perspectiva de Rothbart (2004, 2007), las primeras concepciones del tempera- 
mento hacían hincapié en que el comportamiento del niño obtiene energías de sus emociones 
positivas o negativas, o de su nivel de excitación. Sin embargo, la importancia que ahora se 
le otorga al control voluntario subraya que los niños pueden tener un enfoque más cognitivo 
y flexible en circunstancias difíciles. 
Las diferencias individuales se originan durante el surgimiento y consolidación de los 
estilos de desarrollo del niño (Eisenberg y otros, 2010). En el caso del control voluntario, por 
ejemplo, aunque la maduración de los lóbulos prefrontales del cerebro debe ocurrir para que 
la atención del niño mejore y obtenga el control voluntario, algunos niños lo desarrollan 
mientras que otros no (Bates, 2008). Estas diferencias individuales entre niños están en el 
núcleo de lo que caracteriza al temperamento (Bates, 2008). 


A continuación se presentan algunas estrategias de enseñanza 
para manejar estudiantes de distintos temperamentos (Keogh, 
2003; Sanson y Rothbart, 1995): 


ll. 


Demuestre atención y respeto hacia la individualidad 
(Sanson y Rothbart, 1995). Los maestros deben ser sen- 
sibles hacia las señales y necesidades de los estudian- 
tes. Un objetivo de enseñanza puede lograrse de un 
modo con un estudiante, y de otra forma con otro, 
según sus temperamentos. 


. Considere la estructura del entorno de los estudiantes 


(Sanson y Rothbart, 1995). En muchas ocasiones, los 
salones de clases sobrepoblados y ruidosos plantean 
mayores problemas para un niño “difícil” que para uno 
“fácil”. Los estudiantes temerosos y retraídos muchas 
veces se benefician de un ingreso más lento a contex- 
tos nuevos. 


. Sea consciente de los problemas que puede provocar si 


etiqueta a un niño como “difícil”, y utiliza programas en 
paquete para “niños difíciles” (Sanson y Rothbart, 1995). 
Muchas veces es útil reconocer que es más difícil ense- 
ñar a un cierto tipo de niño que a otro. La asesoría 
acerca de cómo manejar un temperamento en particular 
también puede ser útil. Sin embargo, que una caracterís- 
tica en particular sea realmente “difícil” depende de su 
adaptación al entorno, por lo que el problema no nece- 
sariamente reside en el niño. Marcar a un niño como 
“difícil” implica el peligro de que adquiera esa caracte- 
rística por el mero hecho de haberlo marcado, de la 
misma forma que es peligroso etiquetar la inteligencia. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para instruir a niños con diferentes temperamentos 


También tenga en mente que el temperamento puede 
modificarse hasta cierto grado (Sanson y Rothbart, 
2002). Los programas en paquete pocas veces toman en 
cuenta las diferencias individuales. 


. Use estrategias eficaces para lidiar con niños difíciles en 


clase. A continuación se describen algunas de estas 
estrategias (Keogh, 2003): 


e Intente evitar confrontaciones y luchas por el poder, es 
decir, no anticipe situaciones problemáticas con el estu- 
diante; si éste adopta un comportamiento indisciplinado, 
intervenga desde el primer momento en que lo perciba. 

e Evalúe el contexto físico del salón de clases, como el 
lugar en el que está sentado el niño difícil, quién está 
junto a él, etc., para obtener pistas de cómo reducir el 
comportamiento indisciplinado. 

è  Reduzca al mínimo los tiempos de retardo entre las 
actividades y formarse en fila, lo cual da al niño difícil 
menos tiempo para producir desórdenes. 


. Utilice estrategias eficaces con estudiantes tímidos y 


lentos para responder. No olvide que es fácil pasar por 
alto a los niños tímidos y lentos para responder, porque 
es poco probable que causen problema en clase. A 
continuación se describen algunas estrategias para ayu- 
dar a estos niños (Keogh, 2003): 


* No ponga de inmediato a este tipo de estudiante en ac- 
tividades grupales; permita que participe inicialmente 
en los grupos a su propio ritmo. Si con el tiempo los ni- 
ños tímidos aún muestran reticencias para participar en 
grupos, aliéntelos, pero no los presione. 


132 


6. A 


Capítulo 4 Variaciones individuales 


Asigne compañeros de trabajo a los estudiantes con 
base en sus temperamentos; por ejemplo, no junte a 
un niño inquieto y difícil con otro que es tímido y 
lento para responder. Ponga especial cuidado cuando 
se trate de reunir a dos niños inquietos y difíciles. 
Ayude a los estudiantes tímidos y lentos a iniciarse en 
actividades para las que se muestren reticentes y esté 
disponible para darles ayuda durante estas actividades. 
yude a los niños que tienen problemas para controlar 


sus emociones a regular su comportamiento. Al res- 
pecto, usted puede: 


Precisión de ajuste Correlación del 
temperamento de un niño y las exi- 
gencias del entorno con las que tiene 


que lidiar. 


9 


Controlar sus propias emociones al interactuar con 
ellos. Cuando pueden ver cómo maneja usted las 
emociones difíciles, pueden sentirse animados a seguir 
su comportamiento sereno. 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


e Reconozca que usted es una persona muy importante 
para guiar a los niños a regular sus emociones. 
Instrúyalos para que hablen consigo mismos en formas 
que puedan ayudar a reducir su frustración y excita- 
ción. Por ejemplo, si uno de ellos tiene dificultades 
para controlar su irritación, puede aprender a distraerse 
de eventos que lo alteran, o detenerse y realizar una se- 
rie de respiraciones profundas. Muchos maestros tienen 
áreas “de enfriamiento” en el salón, un lugar donde los 
estudiantes pueden retirarse durante unos cuantos mi- 
nutos para calmarse si se sienten abrumados. 

e Enseñe a los estudiantes formas apropiadas para expre- 
sar sus emociones. Si bien no queremos estudiantes 
que se golpeen unos a otros o griten, necesitan una 
forma de hacer saber a los demás que algo les molesta. 


Un importante aspecto sobre las clasificaciones de los temperamentos, como las de Chess 


y Thomas, y Rothbart y Bates, es que los niños no deben encasillarse en una sola dimensión, 
È j como “difíciles” o de “afectividad negativa”. Una buena estrategia cuando se intenta clasificar 


DESARROLLO a un niño es pensar que el temperamento consta de varias dimensiones (Bates, 2008). Por 
ejemplo, un niño puede ser extravertido, presentar poca negatividad emocional y tener buen 
autocontrol. Otro puede ser introvertido, demostrar poca negatividad emocional y tener un 


bajo nivel de autocontrol. 


Precisión de ajuste La correlación del temperamento de una persona y las exigencias 


del entorno con las que el individuo debe lidiar, se conoce como precisión de ajuste, que 
puede ser importante para la adaptación de un niño (Miller, Tserakhava y Miller, 2010). En 
general, las características temperamentales de control voluntario, manejabilidad y afabilidad 


reducen los efectos de los entornos adversos, en tanto que la emocionalidad negativa aumenta 
sus defectos (Rothbart y Bates, 2008). 


Repase, reflexione y practique 


Caracterice la naturaleza de la personalidad y 
el temperamento. 


REPASE 


¿Qué implica el concepto de personalidad? ¿Cuáles son 
los cinco grandes factores que la componen? ¿Qué 
sugiere la idea de interacción persona-situación acerca 
de la personalidad? ¿Cuáles son las diferencias entre 
temperamento y personalidad? Describa a un niño fácil, 
uno difícil y a otro lento para responder. ¿Cuáles son 
otras categorizaciones del temperamento? ¿Cuáles son 
algunas buenas estrategias de enseñanza relacionadas 
con el temperamento de un niño? 


REFLEXIONE 


Descríbase en términos de los cinco grandes factores 
de la personalidad. En su educación primaria, secunda- 


ria y bachillerato (K-12%), ¿a qué grado cree que sus 
maestros eran conscientes de los defectos y cualidades 
de su personalidad? ¿Las cosas pudieron ser distintas si 
sus maestros lo hubieran conocido mejor? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. María es una niña extravertida y afable, y le encanta 
divertirse. Según el concepto de la interacción persona- 
situación, ¿cuál de las siguientes afirmaciones caracteriza 
mejor a María? 

a) María disfruta trabajar de manera independiente en 
tareas minuciosas. 

b) A María le gusta trabajar en labores que implican 
relacionarse con otros estudiantes. 

c) María prefiere trabajar sola en un rincón. 

d) María necesita recibir instrucción para controlar sus 
impulsos. 

(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


2. Stanton ha sido un estudiante desafiante. Su tolerancia a 
la frustración es baja y cuando se siente frustrado 
muchas veces perturba el orden de la clase con estalli- 
dos de enojo. Su maestra tiene dificultades para mane- 
jarlo. ¿Cuál de los siguientes consejos podría ayudarla a 
lidiar con Stanton? 

a) Debe demostrar su frustración para lidiar con él para 
que, en cuanto Stanton se dé cuenta del efecto de su 


comportamiento sobre los demás, aprenderá a con- 
trolar el suyo. 

b) Debe mostrarse calmada para que él pueda observar 
una respuesta más adaptativa a la frustración. 

c) Debe sacarlo de la clase cada vez que se irrite. 

d) Debe separarlo de sus compañeros y obligarlo a reali- 
zar sus labores de clases solo, para que los demás no 
imiten su comportamiento. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Talleres 


El profesor Washington y su colega, la profesora Rosario, asis- 
tieron a un taller sobre cómo adaptar la instrucción a los 
estilos de aprendizaje de los niños. La profesora Jacobson y 
su colega, el profesor Hassan, deben asistir a un taller para 
adaptar la instrucción a inteligencias múltiples. Los cuatro se 
reunieron en el salón de maestros y discutieron lo que aca- 
baban de aprender. 

—Pues... —comentó el profesor Washington— esto explica 
por qué algunos estudiantes quieren sentarse y oírme cuando 
hablo, en tanto que otros participan más activamente. Obvia- 
mente, Joe es un tipo ejecutivo, le gustan las conferencias. 
Martha, en cambio, debe ser legisladora. Simplemente le 
encanta trabajar en proyectos y no soporta cuando le digo 
cómo hacer las cosas. 

—No, no creo que sea así —replicó la profesora Jacobson—. 
Creo que Joe tiene mucha inteligencia verbal. Es por eso que 
puede entender tus conferencias. Además, escribe muy bien. 
Por su parte, a Martha le gusta hacer trabajos con las manos, 
es decir, tiene una mejor inteligencia espacial y cinestésico- 
corporal. 

El profesor Washington respondió: 

—No, no, no. Los estilos de aprendizaje explican mucho 
mejor sus diferencias. Mira esto. 

En ese instante, el profesor Washington mostró a la profe- 
sora Jacobson los folletos del taller al que habían asistido él 
y la profesora Rosario. Por su parte, el profesor Hassan mostró 
los folletos del taller a los que había asistido con la profesora 
Jacobson. Comenzaron a comparar notas. Todos reconocieron 
a los estudiantes en cada uno de los esquemas de los folletos. 
En realidad, reconocieron al mismo estudiante en ambas 
series de folletos. 

En ese momento entraron al salón las profesoras Peterson 
y Darby. Se sentían emocionadas por una clase que habían 
tomado en una universidad cercana. 

La profesora Peterson dijo: 

—¿Saben? Nunca pensé en la personalidad al considerar 
métodos de enseñanza. Ya no es ninguna sorpresa que Martha 


no se porte tan bien en mi clase. 
Es demasiado impulsiva para el tipo 
de estructura que tengo. 

La profesora Jacobson se sintió 
totalmente desalentada: 

—¿Quieres decir que también tenemos que adaptar nuestra 
instrucción a las personalidades de los estudiantes?, preguntó. 

El profesor Hassan también se sintió alterado: 

—Dios mío —dijo— justo cuando pensaba que ya había 
entendido todo. Antes lo único que debíamos considerar era 
el Cl; y ahora todo esto. Tenemos 25 niños en nuestro salón 
de clases. ¿Cómo es posible adaptarnos a tantas diferencias? 
¿Qué es lo que debemos hacer? ¿Tener 25 planes de ense- 
ñanza distintos? Tal vez deberíamos elaborar perfiles y agru- 
parlos según el perfil. ¿Qué les parece la idea? 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. ¿A qué grado deben los maestros adaptar su instrucción a 
las cualidades, estilos de aprendizaje y personalidades de 
sus estudiantes? Amplíe su respuesta. 

3. ¿Qué hará usted en su salón de clases para atender las 
diferencias individuales, como cualidades, estilos de apren- 
dizaje y personalidades de sus estudiantes? 

4. ¿A qué otras diferencias individuales podría incluir? ¿Cómo 
haría esto? 

5. ¿En qué teoría se basa la profesora Jacobson para hacer 
sus comentarios acerca de Joe y Martha? 

a) Las ocho estructuras mentales de Gardner. 

b) Inteligencia general. 

c) Teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg. 
d) Teoría sociocultural de Vygotsky. 

6. ¿Cuál es el tipo de agrupamiento que plantea el profesor 

Adams? 

a) Formación de grupos según la habilidad. 

b) Plan Joplin. 

c) Programa sin grados escolares. 

d) Formación de subgrupos según la habilidad. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Variaciones individuales 


INTELIGENCIA: Discutir qué es la inteligencia, cómo se mide, qué son las teorías 
de inteligencias múltiples, la neurociencia de la inteligencia, y algunas controversias 
y polémicas que hay a su alrededor. 


¿Qué es inteligencia? 


La inteligencia consiste en habilidades para solucionar problemas, y la capacidad para adaptarse a 
la experiencia y aprender de ella. El interés en la inteligencia muchas veces se centra en las 
diferencias y evaluaciones individuales. 


Binet y Simon desarrollaron la primera prueba de inteligencia. Binet creó el concepto de edad 
mental y Stern el de CI como EM/EC x 100. Las puntuaciones Stanford-Binet se aproximan a la 
distribución normal. También está muy difundido el uso de las escalas de Wechsler para evaluar 
la inteligencia. Con ellas se obtiene un CI general, y puntuaciones en varias subescalas e índices 
compuestos. Las pruebas grupales son más convenientes y económicas que las individuales, aunque 
también tienen varias desventajas (falta de oportunidad para que el examinador establezca 
acercamiento, distracción producida por otros estudiantes). Una prueba grupal de inteligencia 
siempre debe complementarse con otros datos relevantes, única vía que permite tomar decisiones 
sobre los estudiantes. Lo mismo es cierto en el caso de una prueba individual. 


Pruebas de inteligencia 


Según la teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg, la inteligencia puede asumir tres formas: 
analítica, creativa y práctica. Gardner sostiene que existen ocho tipos de inteligencia, o estructuras 
mentales: verbal, matemática, espacial, de cinestésica-corporal, musical, intrapersonal, interpersonal y 
naturalista. El proyecto Spectrum y la Key School utilizan aplicaciones a la educación de la teoría de 
inteligencias múltiples de Gardner. El concepto de inteligencia emocional fue desarrollado inicialmente 
por Salovey y Mayer. Goleman popularizó el concepto de inteligencia emocional en su libro del mismo 
nombre. Mayer, Salovey y Goleman subrayan que la inteligencia emocional es un importante aspecto 
para ser una persona competente. Estas teorías tienen mucho que ofrecer, dado que estimulan a los 
maestros a pensar más ampliamente sobre lo que conforma la competencia de un estudiante. Sin 
embargo, estas teorías han sido criticadas, pues se afirma que incluyen algunas habilidades que no 
deberían clasificarse como inteligencias, y por la falta de investigaciones para fundamentarlas. Además, 
los defensores del concepto de la inteligencia general sostienen que la inteligencia general es un 
predictor razonablemente bueno del rendimiento escolar y laboral. 


Teorías de inteligencias 
múltiples 


Los avances en la imagenología cerebral han estimulado un significativo interés en la relación del 
cerebro con la inteligencia. Se ha descubierto una correlación moderada entre el tamaño general 
del cerebro y la inteligencia. Las recientes investigaciones han revelado una relación entre ella y 
una red neuronal que abarca los lóbulos frontal y parietal. 


La neurociencia de la 
inteligencia 
Controversias y cuestiones 
de la inteligencia 


Tres controversias y cuestiones relacionadas con la inteligencia son: 1) la cuestión naturaleza- 
crianza (o herencia genética y biológica e influencia del entorno) que gira en torno de la forma en 
que la herencia y el entorno interactúan para producir inteligencia; 2) el grado de equidad con que 
las pruebas de inteligencia se aplican a grupos culturales y étnicos y 3) si los estudiantes deberían 
ser agrupados según sus habilidades. Es muy importante reconocer que las pruebas de inteligencia 
son un indicador de desempeño actual, y no un potencial fijo. 


Y) ESTILOS DE APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO: Describa los estilos de aprendizaje y 
pensamiento. 


Estilos impulsivos/ 
reflexivos 


Los estilos no son habilidades sino más bien formas en las que se prefiere usar éstas. Cada persona 
tiene varios estilos de aprendizaje y pensamiento. Los estilos impulsivos/reflexivos también se conocen 
como ritmo-conceptuales. Dentro de esta dicotomía se encuentra la tendencia de un estudiante a actuar 
de manera rápida e impulsiva, o tomar más tiempo para responder y reflexionar sobre la exactitud de 
una respuesta. Por lo general, los estudiantes impulsivos cometen más errores que los reflexivos. 


(continúa) 
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Estilos profundos/ 
superficiales 


TÉRMINOS CLAVE 


Amenaza de estereotipo 120 

Cinco grandes factores de la 
personalidad 129 

Coeficiente intelectual (CI) 109 

Cuestión naturaleza-crianza 118 

Distribución normal 109 

Edad mental (EM) 109 

Estilos de aprendizaje y 
pensamiento 125 


Y) PERSONALIDAD Y TEMPERAMENTO: Caracterice la naturaleza de la personalidad y 
el temperamento. 


Personalidad 


Temperamento 


Los estilos profundos/superficiales se refieren a la manera en que los estudiantes aprenden, es decir, 
si comprenden el significado de los materiales (estilo profundo) o aprenden sólo lo que debe ser 
aprendido (estilo superficial). Por lo general, los niños que se clasifican en esta categoría tienen más 
automotivación para aprender y adoptar un enfoque constructivista del aprendizaje; los que apren- 
den superficialmente tienden a sentir motivación para hacerlo debido a las recompensas externas. 


La personalidad se refiere a distintos pensamientos, emociones y comportamientos que caracterizan 
la forma en que un individuo se adapta al mundo. Los psicólogos han identificado los cinco gran- 
des factores de la personalidad: apertura, escrupulosidad, extraversión, afabilidad y neuroticismo 
(estabilidad emocional). Los cinco grandes factores dan a los maestros un contexto para pensar 
sobre los rasgos de la personalidad de un estudiante. Se ha demostrado que el factor de escrupu- 
losidad es muy importante para el desarrollo de los niños y los adolescentes. El concepto de la 
interacción persona-situación afirma que la mejor forma de caracterizar la personalidad de un 
individuo no es en términos de rasgos personales por sí solos, sino en términos de los rasgos y las 
situaciones implicadas. 


El temperamento se refiere al estilo conductual de una persona y su forma característica de reac- 
cionar. Chess y Thomas sostienen que existen tres estilos o grupos básicos de temperamento: el 
niño fácil (que por lo general tiene un estado de ánimo positivo), el difícil (reacciona negativa- 
mente y llora con facilidad) y el lento para responder (con bajo nivel de actividad, ligeramente 
negativo). Un temperamento difícil pone al niño en riesgo de problemas. Otra categorización de 
temperamento ha sido propuesta por Kagan (inhibición ante lo no familiar) y Rothbar y Bates 
(extraversión/insurgencia, afectividad negativa y control voluntario [autorregulación]). En la edu- 
cación que considera los temperamentos de los estudiantes, los maestros deben demostrar atención 
y respeto hacia la individualidad; considerar la estructura del entorno de sus alumnos; ser cons- 
ciente de los problemas que genera etiquetar a un estudiante como “difícil”; y utilizar estrategias 
en el salón de clases con los niños difíciles, tímidos, lentos para responder, y aquellos que tienen 
problemas para controlar sus emociones. 


Estilos impulsivos/reflexivos 125 

Estilos profundos/superficiales 
127 

Formación de grupos según 
habilidades 121 

Formación de subgrupos según 
habilidades 123 

Inteligencia 109 

Inteligencia emocional 117 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que usted ya comprende los contenidos de este capítulo, 
realice los siguientes ejercicios para ampliar su pensamiento. 


Reflexión independiente: sus propias 


inteligencias múltiples 


Evalúe su propio perfil de inteligencia según Gardner. ¿Cuáles son 
las estructuras de la mente en las que usted se desempeña mejor? 
¿En cuál de las tres áreas de Sternberg se siente usted con más 
cualidades? Escriba acerca de su autoevaluación (INTASC: 


principios 2, 3.) 


Trabajo en colaboración: perfiles de personalidad 


Forme un grupo de cinco o seis estudiantes de su clase y pida a 
uno de ellos que identifique sus propios rasgos de personalidad y 


Interacción persona-situación 


Programas sin grados escolares 


129 122 
Niño difícil 130 Pruebas culturalmente justas 
Niño fácil 130 121 
Niño lento para responder 130 Temperamento 130 
Personalidad 128 Teoría triárquica de la 
Plan Joplin 122 inteligencia 112 
Precisión de ajuste 132 


temperamento. Pida a los demás que tomen turnos para hacer lo 
mismo. 

Una vez que todos hayan hecho su presentación, explique por qué 
las personas que integran el grupo son similares o distintas. ¿Cómo 
se traducirán las personalidades y temperamentos a estilos de ense- 
ñanza? Escriba sobre estas experiencias. (INTASC: principios 2, 3.) 


Investigación/experiencia de campo: estilos de 
aprendizaje en el salón de clase 

Entreviste a varios profesores sobre los distintos estilos de 
aprendizaje y pensamiento de los estudiantes. Pregúnteles qué 
estrategias de enseñanza aplican para manejar estas diferencias 


entre los estudiantes. Escriba una sinopsis de sus entrevistas 
(INTASC: principios 2, 3, 4, 9). 


CAPÍTULO 5 


ESTUDIANTES 
EXCEPCIONALES 


Sólo los que se educan son libres. 


Epicuro 
Filósofo griego, siglo 1v a. C. 


Esquema del capítulo 


Niños con discapacidades 1 


Problemas de aprendizaje 

Trastorno por déficit de atención e hiperactividad 
Retraso mental 

Discapacidades físicas 

Discapacidades sensoriales 

Trastornos del habla y del lenguaje 

Trastornos del espectro autista 

Trastornos emocionales y conductuales 


Problemas educativos relacionados con los niños 2 
con discapacidades 


Aspectos jurídicos 
Tecnología 


Niños superdotados 3 


Características 
Curso de vida de los niños superdotados 
Educación de niños superdotados 


Objetivos de aprendizaje 


Describir los diferentes tipos 
de discapacidades y trastornos. 


Explicar el marco jurídico y los 
adelantos tecnológicos para los niños 
con discapacidades. 


Definir qué significa “superdotado” 
y analizar algunos métodos de 
enseñanza para niños con esta 
condición. 


Historias de enseñanza Verna Rollins 


Verna Rollins da clases de lengua y literatura en la escuela West 
Middle, en Ypsilanti, Michigan, y se ha ganado la reputación de 
saber tratar eficazmente a los estudiantes problemáticos o difíci- 
les de enseñar. Ha descubierto que la mejor estrategia que se 
puede emplear con estos alumnos es averiguar qué necesitan, 
decidir cómo ofrecérselos, proporcionárselos y evaluar de ma- 
nera constante si este método funciona o no. Un reto para mu- 
chos maestros de educación regular es cómo enseñar con 
eficacia a niños con discapacidades. En muchos casos, esta tarea 
se debe llevar a cabo en coordinación con un maestro o personal 
especializado en educación especial. La siguiente es la descrip- 
ción que Verna Rollins hace de su contribución al esfuerzo coor- 
dinado para enseñar a un estudiante con una discapacidad grave: 


Jack estaba en un salón de clases de educación especial para ni- 
ños con discapacidades físicas. Tiene las piernas torcidas, paráli- 
sis cerebral, convulsiones y otros daños cerebrales congénitos. Su 
lapso de atención es relativamente corto. Debido a que babea, 
habla en voz alta y monótona, tartamudea cuando se emociona y 


Presentación 


tiene poco control motriz hace que su caligrafía sea ilegible, a 
menudo la gente piensa que tiene un retraso mental. 

Mis estrategias consistieron en asegurar que tuviera todo el 
equipo necesario para salir adelante. Le di pañuelos desecha- 
bles para la baba y acordamos mutuamente que le advertiría 
sobre limpiarse la boca. Descubrí que podía hablar de manera 
calmada y sin tartamudear si se tranquilizaba. Preparamos un 
plan de señales según el cual yo me aclararía la garganta cuando 
él hablara demasiado fuerte y le daría la indicación “habla des- 
pacio” cuando estuviera demasiado exaltado para hablar con 
VOZ suave. 

Utilizaba una computadora para contestar los exámenes y ne- 
cesitaba un poco más de tiempo para terminar cualquier tarea, 
pero estaba tan emocionado por “hallarse en el mundo real” que 
su lapso de atención mejoró, lo mismo que su autoestima. Su 
madre me escribió una carta para expresar su gratitud por la “in- 
fluencia sumamente positiva que usted ha tenido en él. Le ha 
vuelto a inculcar tanto el amor por la lectura y la escritura que 
incluso ha mejorado de manera muy considerable. Le ha dado a 
mi hijo un regalo maravilloso”. 


Verna Rollins tenía la difícil tarea de encontrar la mejor forma de enseñar a un niño con múltiples 
discapacidades en su salón de clases y coordinar esta enseñanza con la maestra de educación 
especial de Jack. Al igual que Verna, es probable que usted tenga que trabajar con niños con dis- 
capacidades si da clases en un aula regular. En el pasado, la escuela pública hacía muy poco por 
educar a estos niños. Sin embargo, en la actualidad, los discapacitados deben tener una educación 
gratuita y apropiada, y cada vez más reciben clases en aulas regulares. En este capítulo estudiare- 
mos a niños con muchos tipos diferentes de discapacidades, así como a otro grupo de niños que 
son excepcionales: los superdotados. 


¡1 NIÑOS CON DISCAPACIDADES 
sensoriales 


Discapacidades 
físicas 


Trastornos del 
espectro autista 


Retraso 
mental 


Problemas de 
aprendizaje 


Trastornos del habla Trastornos 
y del lenguaje emocionales y 
conductuales 


Trastorno por déficit 
de atención e 
hiperactividad 


Aproximadamente 14% de todos los niños de entre tres y 21 años de edad en Estados Unidos 
recibieron educación especial o servicios relacionados con ésta durante el ciclo escolar anual 
2006-2007 (National Center for Education Statistics, 2008). La figura 5.1 muestra los cuatro 
grupos más importantes de estudiantes con discapacidad que recibieron atención en los pro- 
gramas federales durante el ciclo escolar 2006-2007 (National Center for Education Statistics, 
2008). Como se indica en la figura, los estudiantes con algún problema de aprendizaje cons- 
tituyeron el mayor grupo con discapacidad que recibió educación especial. 

Los educadores cada vez hablan más de “niños con discapacidades” en lugar de decir “niños 
discapacitados” para hacer hincapié en la persona y no en la discapacidad. Además, ya no se les 
dice “minusválidos”, aunque el término condiciones discapacitantes todavía se usa para describir 
los impedimentos en el aprendizaje y el funcionamiento de las personas con alguna discapacidad 
que la sociedad les impone. Por ejemplo, cuando los niños que usan silla de ruedas no tienen 
acceso adecuado a un baño, transporte, etc., esto se denomina condición discapacitante. 


Porcentaje de 

todos los niños 

en escuelas 
Discapacidad públicas de EU 


Problemas de 5.6 
aprendizaje 


Trastornos 3.0 
del habla y del 

lenguaje 

Retraso 118] 
mental 

Alteraciones 0.9 


emocionales 


FIGURA 5.1 Los cuatro 
porcentajes más altos de 
alumnos con alguna disca- 
pacidad atendidos por el 
programa federal como por- 
centaje de la matrícula total 
inscrita en las escuelas 
públicas de Estados Unidos 
(National Center For 
Education Statistics, 2008). 
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Problema de aprendizaje Un niño 
con un problema de aprendizaje tiene 
una dificultad para aprender que se 
relaciona con la comprensión o el uso 
del lenguaje hablado o escrito, y la 
dificultad puede manifestarse en su 
capacidad de escuchar, pensar, leer, 
escribir y en su ortografía. También 
puede relacionarse con dificultades en 
matemáticas. Para clasificarse como 
un problema de aprendizaje, la dificul- 
tad no puede ser consecuencia 
directa de alguna discapacidad visual, 
auditiva o motora; retraso mental; 
trastornos emocionales; o deberse a 
una desventaja ambiental, cultural o 
económica. 


Capítulo 5 Estudiantes excepcionales 


PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 


La maestra de segundo año de Bobby se queja de que la ortografía del niño es terrible. Tim, 
de ocho años, dice que le cuesta mucho trabajo leer y muchas veces las palabras no tienen 
sentido para él. Alisha tiene buenas habilidades de lenguaje oral, pero tiene muchas dificul- 
tades para calcular las respuestas correctas de los problemas de aritmética. Cada uno de ellos 
tiene un problema de aprendizaje. 


Características e identificación El gobierno de Estados Unidos elaboró una defini- 
ción de problemas de aprendizaje en 1997 y luego reautorizó la definición con algunos cam- 
bios menores en 2004. Según esta definición, un niño con problemas de aprendizaje tiene 
una dificultad para aprender que se relaciona con la comprensión o el uso del lenguaje 
hablado o escrito, y la dificultad puede manifestarse en su capacidad de escuchar, pensar, leer, 
escribir y en su ortografía. Un problema de aprendizaje también puede relacionarse con difi- 
cultades en matemáticas. Para que pueda ser clasificada como un problema de aprendizaje, 
la dificultad en el problema de aprendizaje no debe ser consecuencia directa de alguna dis- 
capacidad visual, auditiva o motora; retraso mental; trastornos emocionales; o deberse a una 
desventaja ambiental, cultural o económica. 

Desde mediados de la década de 1970 hasta principios de la de 1990, se registró un 
incremento drástico en el porcentaje de estudiantes que recibían servicios de educación espe- 
cial (de 1.8% en 1976-1977 a 12.2% en 1994-1995) (National Center for Education Statistics, 
2008). Algunos expertos aseguran que este incremento espectacular refleja prácticas de diag- 
nóstico deficientes y exceso en la identificación. Sostienen que, en ocasiones, los maestros se 
precipitan a etiquetar a los niños que tienen la más leve dificultad de aprendizaje como si 
tuvieran un problema de aprendizaje, en lugar de reconocer que la dificultad puede relacio- 
narse con la ineficacia de la enseñanza. Otros expertos afirman que el aumento del número 
de niños que supuestamente tienen “problemas de aprendizaje” está justificado (Hallahan, 
Kauffman y Pullen, 2009). 

Aproximadamente tres veces más niños que niñas se clasifican con problemas de apren- 
dizaje. Entre las explicaciones de esta diferencia se encuentra la mayor vulnerabilidad bio- 
lógica de los niños y un sesgo de derivación (es decir, es más probable que los maestros 
deriven a los niños a tratamiento a causa de su comportamiento). 

La mayoría de los problemas de aprendizaje se manifiestan a lo largo de toda la vida. En 
comparación con los niños sin problemas de aprendizaje, es más probable que aquellos que 
los padezcan tengan bajo rendimiento académico a lo largo de sus años de formación escolar, 
tasas de deserción altas y un historial deficiente de empleo y educación después de la secun- 
daria (Berninger, 2006). Los niños con problemas de aprendizaje que reciben enseñanza en 
un aula regular y no cuentan con demasiado apoyo rara vez alcanzan siquiera el nivel de com- 
petencia de los niños con bajo rendimiento que no tienen discapacidades (Hocutt, 1996). No 
obstante, a pesar de las dificultades que enfrentan, muchos niños con problemas de aprendizaje 
llevan vidas normales cuando son mayores y tienen trabajos productivos (Smith y Tyler, 2010). 

Diagnosticar si un niño tiene un problema de aprendizaje suele ser una tarea difícil 
(Turnbull, Turnbull y Wehmeyer, 2010). Debido a que los lineamientos federales son sólo 
eso, lineamientos, depende de cada estado, y en algunos casos de los sistemas escolares den- 
tro de un estado, determinar cómo debe definirse e implementarse el diagnóstico de proble- 
mas de aprendizaje. A un mismo niño se le podría diagnosticar un problema de aprendizaje 
y, por consiguiente, proporcionarle servicios especiales en un sistema escolar y no establecer 
el mismo diagnóstico ni proporcionarle servicios en otro sistema escolar. En algunos casos, 
los padres actúan para obtener o evitar el diagnóstico. 

Por lo general, la identificación inicial de un posible problema de aprendizaje la hace el 
maestro de clase. Si sospecha de la existencia de alguno de éstos, llama a los especialistas. Un 
equipo interdisciplinario de profesionales es lo más adecuado para comprobar si un estu- 
diante tiene o no una dificultad de este tipo. Además, se requieren evaluaciones individuales 
psicológicas (de inteligencia) y educativas (por ejemplo, el nivel actual de aprovechamiento) 
(Hallahan, Kauffman y Pullen, 2009). Además, se pueden usar pruebas de habilidades viso- 
motoras, de lenguaje y de memoria. 


Dificultades con la lectura, la escritura y las matemáticas Las áreas acadé- 
micas más comunes en las que los niños con problemas de aprendizaje tienen dificultades 
son la lectura, la escritura y las matemáticas. 


Dislexia El problema de aprendizaje más común es la dislexia, una afección grave de la 
capacidad para leer y deletrear (Ise y Schulte-Korne, 2010; Reid y otros, 2009). Alrededor de 
80% de los niños con problemas de aprendizaje sufren de dislexia. A estos niños se les dificulta 
utilizar las habilidades fonológicas, que requieren la capacidad de entender cómo se relacio- 
nan los sonidos y las letras para formar palabras; además, pueden presentar problemas de 
comprensión. 


Disgrafía El problema de aprendizaje que se manifiesta como dificultad para escribir 
correctamente las palabras se denomina disgrafía (Rosenblum, Aloni y Josman, 2010). Los 
niños que la padecen escriben muy despacio, su caligrafía es prácticamente ilegible y cometen 
numerosos errores de ortografía a causa de su incapacidad para relacionar los sonidos y las 
letras (Berninger, 2009). Un estudio reciente reveló que los niños tienen mayor déficit en 
escritura a mano que las niñas (Berninger y otros, 2008). 


Discalculía También conocida como trastorno aritmético del desarrollo, la discalculia 
es un problema de aprendizaje que consiste en la dificultad para realizar cálculos 
matemáticos (Rykhlevskaia y otros, 2010). Se estima que es característica entre 2 y 
6% de los niños de educación primaria en Estados Unidos (National Center for 
Learning Disabilities, 2006). Los investigadores han concluido que los infantes que  / 
tienen dificultad para realizar cálculos matemáticos a menudo tienen déficits cog- 
noscitivos y neuropsicológicos, entre ellos, deficiencias en el desempeño de la 
memoria de trabajo, la percepción visual y las habilidades visoespaciales 
(Shalev, 2004). Un niño puede tener tanto un problema de lectura como uno 
matemático, y hay déficits cognoscitivos que caracterizan ambos tipos de 
problemas, como una mala memoria de trabajo (Siegel, 2003). 


Causas y estrategias de intervención Las causas precisas de los 
problemas de aprendizaje aún no se han determinado (Hallahan, Kauffman 
y Pullen, 2009; Rosenberg, Westling y McLesky, 2011). Sin embargo, se han 
propuesto varias posibles causas. Los problemas de aprendizaje tienden a 
presentarse en familias en las que uno de los padres tiene dicha afección, 
aunque no se conoce la trasmisión genética específica del padecimiento. 
Además, es probable que algunos sean causados por problemas durante el 
desarrollo prenatal o el parto. Por ejemplo, diversos estudios han descu- 
bierto que los problemas de aprendizaje son más prevalentes en los bebés 
cuyo peso al nacer es bajo (Litt y otros, 2005). 

Los investigadores han utilizado técnicas de obtención de imágenes del 
cerebro, como la resonancia magnética (IRM), para tratar de descubrir las 
regiones del cerebro que podrían relacionarse con los problemas de apren- 
dizaje (Shaywitz, Morris y Shaywitz, 2008) (vea la figura 5.2). Esta investi- 
gación indica que es improbable que los problemas de aprendizaje residan en un lugar 
específico del cerebro. Es más posible que se deban a problemas en la integración de la 
información de varias regiones del cerebro o a dificultades sutiles en las estructuras y funcio- 
nes cerebrales (National Institutes of Health, 1993). 

Muchas intervenciones se han centrado en mejorar la capacidad de lectura del niño (Bursuck 
y Damer, 2011; Reid y otros, 2009). La enseñanza intensiva durante un cierto periodo, impartida 
por un maestro competente, puede ayudar a muchos niños (Shaywitz, Morris y Shaywitz, 2008). 
Por ejemplo, en un estudio reciente de imágenes cerebrales, a 15 niños con dificultades graves 
para leer que no habían mostrado progreso adecuado en respuesta a la enseñanza de la lectura en 
el primer año se les dio un curso intensivo de ocho semanas para desarrollar habilidades de con- 
ciencia fonológica y luego se les dio otro curso intensivo de ocho semanas para estimular las 
habilidades de reconocimiento de palabras (Simos y otros, 2007). Se produjo una mejoría notable 
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FIGURA 5.2 Estudios del cerebro y proble- 
mas de aprendizaje 


Un número creciente de estudios se basan en 
imágenes por resonancia magnética (IRM) para 
examinar las rutas cerebrales relacionadas con los 
problemas de aprendizaje. Aquí aparece Patrick 
Price, de nueve años, que tiene dislexia. Patrick pasa 
por una máquina de IRM disimulada con mantas 
para que parezca un castillo atractivo para los niños. 
Dentro de la máquina, los niños deben quedarse 
prácticamente inmóviles mientras diversas palabras y 
símbolos destellan en una pantalla y se les pide que 
opriman diferentes botones para identificarlos. 
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Dislexia Afección grave de la capaci- 
dad para leer y deletrear. 


Disgrafía Problema de aprendizaje 
que se manifiesta como dificultad 
para escribir. 


Discalculia También conocida como 
trastorno aritmético del desarrollo, 
este problema consiste en la dificultad 
para realizar cálculos matemáticos. 
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en las habilidades de lectura de la mayoría de los niños y se observaron cambios en las regiones 
cerebrales que intervienen en la lectura como resultado de la enseñanza intensiva. 

En fechas recientes pregunté a maestros cómo trabajan con estudiantes que tienen pro- 
blemas de aprendizaje. A continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Acomodamos a nuestros niños con problemas de aprendizaje cerca de 
las maestras durante la hora de trabajo en las mesas de manualidades, les avisamos enfática- 
mente cuándo vamos a pasar a otra actividad para que todos los alumnos estén 
pendientes del cambio, y preparamos clases visuales y prácticas. Tener a niños 
con capacidades diferentes en nuestra escuela no sólo beneficia el aprendizaje 
de los niños con discapacidades, sino que ayuda inmensamente a sus compa- 
ñeros que tienen desarrollo “normal” a aceptar a otros que no son como ellos. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Los problemas de aprendizaje son muy 
variados y requieren adecuaciones para asegurar que todos los estudiantes alcancen su máximo 
potencial. Una adecuación que ayuda a un niño con trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad (TDAH) no sirve para otro con dislexia. Algunas 
de las adecuaciones y modificaciones que utilizo en mi clase son visuales, mode- 
laciones, organizadores gráficos y dispositivos mnemónicos. Muchos estudiantes 
con problemas de aprendizaje tienen dificultades para aprender información con 
uno de los sentidos. Por lo tanto, cuantos más sentidos entren en acción durante 
la enseñanza, tantas más probabilidades habrá de que los niños aprendan. 


SHANE SCHWARZ, Primaria Clinton 


SECUNDARIA: DE 60. A 80. GRADOS Cuando trabajo con estudiantes que tienen proble- 
mas de aprendizaje, ofrezco ayuda con la organización (les proporciono un cuaderno con 
carpetas individuales codificadas por color para cada materia); en el aula, 
ofrezco un ambiente estructurado con grandes expectativas; sostengo conver- 
saciones francas y privadas sobre discapacidades específicas con el estudiante; 
sigo una rutina y horario uniformes en el salón de clases (porque los estu- 
diantes con problemas de aprendizaje a menudo tienen dificultad para hacer 
cambios); y doy un resumen diario de las actividades del día. 


FELICIA PETERSON, Escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: 90. A 120. AÑOS Con los chicos de preparatoria, he descubierto que es 
sumamente eficaz poner al estudiante con problemas de aprendizaje en pareja con un compa- 
ñero interesado y dispuesto a ayudar. A veces es necesario decirle a éste qué 
debe esperar o cómo puede ayudar al otro estudiante. Sin embargo, hay 
que tener mucho cuidado, ya que no es conveniente que la discapacidad del 
estudiante se haga evidente para el resto del salón. Además, me parece que 
los libros grabados en audio ayudan a los estudiantes con problemas de 
aprendizaje a dominar información; también es útil darles más tiempo para 
contestar los exámenes y cuestionarios. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


TRASTORNO POR DÉFICIT DE ATENCIÓN E HIPERACTIVIDAD 


Matthew tiene trastorno por déficit de atención e hiperactividad, y las manifestaciones exter- 
nas son bastante típicas. Tiene problemas para prestar atención a las instrucciones de la 
maestra y se distrae con facilidad. No puede quedarse quieto más de unos minutos a la vez 
y su caligrafía es sucia y desordenada. Su madre lo describe como un niño muy inquieto. 


. Tomar en cuenta las necesidades del niño con proble- 
mas de aprendizaje durante las horas de clase. Exprese 
con claridad el objetivo de cada lección. Preséntelo 
visualmente en el pizarrón o también con un proyector. 
Asegúrese de que las instrucciones sean explícitas. 
Explíquelas de manera oral. Use ejemplos concretos 
para ilustrar los conceptos abstractos. Proporcione ins- 
trucciones claras por escrito para las tareas y proyectos 
con el fin de que los estudiantes puedan consultarlas 
más adelante si es necesario. 

. Proporcionar los apoyos necesarios para los exámenes y 
tareas. Esto significa modificar el entorno académico 
para que estos niños puedan demostrar lo que saben. 
Por lo general, un apoyo no requiere modificar la can- 
tidad de aprendizaje que el niño tiene que demostrar. 
Los apoyos comunes incluyen dar instrucciones de lec- 
tura a los niños, destacar las palabras importantes en 
las instrucciones (por ejemplo, subrayándolas), respon- 
der dos de tres preguntas, usar o aplicar exámenes sin 
límite de tiempo, resolver los exámenes en un lugar 
donde haya menos distracciones y darles tiempo extra 
para realizar las tareas. 

. Hacer modificaciones. Esta estrategia cambia el trabajo 
mismo y lo diferencia del que realizan otros niños para 
tratar de estimular la confianza en sí mismos y el éxito. 
Pedir a un niño disléxico que dé un informe oral, 
mientras que los demás niños tienen que entregar infor- 
mes por escrito es un ejemplo de una modificación 
apropiada. 

. Mejorar las habilidades de organización y estudio. 
Muchos niños con problemas de aprendizaje no tienen 
buenas habilidades de organización. Los maestros y los 
padres deben alentarlos a llevar calendarios a corto y 
largo plazos y crear listas de “pendientes” todos los 
días. Muchos maestros usan cuadernos de tareas para 
esto. Esta práctica puede empezar desde el segundo 
grado. El maestro escribe las tareas en el pizarrón y 
recuerda a los alumnos que las copien en el cuaderno 
de tareas. Los proyectos deben dividirse por etapas, con 
pasos y fechas de entrega de cada parte. También es 
útil informar a los padres sobre las fechas de entrega 
importantes. Una manera de cumplir este objetivo es 
por medio de un calendario basado en la web. 

. Trabajar con las habilidades de lectoescritura. Como ya 
se indicó, el tipo más común de problemas de aprendi- 
zaje es el que se relaciona con las dificultades para 
leer. Los niños que tienen este problema a menudo 
leen despacio; por eso, es necesario avisarles con 
mayor anticipación de las tareas de lecturas fuera del 
aula y darles más tiempo para la lectura en la clase. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños que tienen problemas de aprendizaje 


Muchos niños que sufren déficit en la escritura conside- 
ran que un procesador de texto les ayuda a componer 
sus proyectos de escritura de manera más rápida y 
competente; por lo tanto, asegúrese de brindarles la 
oportunidad de usar un procesador de texto para que 
hagan sus tareas. A algunos estudiantes les funciona 
dictar sus ideas mientras otra persona las escribe. 
También hay programas de cómputo que permiten 
hacer esto. En el apartado “Desde la mirada del maes- 
tro” podrá leer la estrategia novedosa que una docente 
de segundo grado creó para trabajar con niños que tie- 
nen problemas de aprendizaje. 

6. Estimular a los niños con problemas de aprendizaje 
para que lleguen a ser independientes y utilicen su 
máximo potencial. No se trata sólo de ofrecer apoyo y 
servicios a los niños con problemas de aprendizaje, 
sino también de guiarlos para que lleguen a ser respon- 
sables e independientes. Es necesario que los maestros 
estimulen a los niños con dificultades para que lleguen 
a lograr todo lo que quieran ser. Más adelante en este 
capítulo hablaremos más sobre la importancia de esti- 
mular a los niños con discapacidades para que utilicen 
su potencial. 

7. Trabajar en colaboración estrecha con un docente espe- 
cial para diseñar los apoyos apropiados a cada estu- 
diante. 


La aplicación de estas siete estrategias principales de ense- 
ñanza no tiene la intención de dar una ventaja injusta a los 
niños con problemas de aprendizaje, sino de ofrecerles igua- 
les oportunidades de aprender. Es una tarea muy compleja 
equilibrar las necesidades de los niños con problemas de 
aprendizaje y las de sus compañeros de clases. 


Desde la mirada del profesor 


Crear un personaje llamado Uey Long y 
emplear el método en equipo 


Nancy Downing, una maestra de segundo grado de la 
primaria McDermott en Little Rock, Arkansas, sigue un 
método multisensorial para enseñar, que elaboró para traba- 
jar con su hijo, que tiene problemas de aprendizaje. Nancy 
creó Downfeld Phonics utilizando fonología, lenguaje de 
señas y cancioncillas animadas para que el aprendizaje 
resulte divertido. Creó el personaje Uey Long (un “uey” es 
el signo que se coloca sobre una vocal corta) para demos- 
trar las reglas de las vocales. 
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Trastorno por déficit de atención 
e hiperactividad (TDAH) 
Discapacidad en la que los niños sis- 
temáticamente exhiben una o más de 
estas características durante cierto 
periodo: 1) falta de atención, 2) hipe- 
ractividad y 3) impulsividad. 


Características El trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH) es una 
discapacidad en la que los niños sistemáticamente exhiben una o más de estas características 
durante cierto periodo: 1) falta de atención, 2) hiperactividad e 3) impulsividad. Para estable- 
cer un diagnóstico de TDAH, se requiere que estas características se manifiesten desde los 
primeros años de la niñez, y las características deben ser perjudiciales para el niño. 

Los niños que prestan escasa atención tienen dificultades para concentrarse en algo y se 
aburren de una tarea luego de sólo algunos minutos. Un estudio concluyó que los problemas 
para sostener la atención eran el tipo más común de problema de atención en los niños con 
TDAH (Tsal, Shalev y Mevorach, 2005). Los niños hiperactivos muestran altos niveles de 
actividad física y casi siempre parecen estar en movimiento. Los impulsivos tienen dificulta- 
des para controlar sus reacciones y no pueden pensar bien antes de actuar. De acuerdo con 
las características que exhiban los niños con TDAH, se les puede diagnosticar: 1) TDAH 
predominantemente con falta de atención; 2) TDAH predominantemente con hiperactividad/ 
impulsividad; o 3) TDAH con falta de atención e hiperactividad/impulsividad. 


Diagnóstico y estado de desarrollo El número de niños a quienes se les diagnostica 
y da tratamiento por TDAH ha aumentado de manera considerable; según algunas estima- 
ciones, se duplicó en la década de 1990. En Estados Unidos, una encuesta nacional concluyó 
que 7% de los niños de entre 3 y 17 años tenían TDAH (Bloom y Dey, 2006). El trastorno se 
presenta de cuatro a nueve veces más en los niños que en las niñas. Sin embargo, existe 
controversia respecto al incremento del diagnóstico de TDAH (Stolzer, 2009). Algunos exper- 
tos atribuyen el aumento sobre todo a la conciencia intensificada sobre el trastorno. A otros 
les preocupa que a muchos niños se les diagnostica sin someterlos a una evaluación profe- 
sional completa basada en opiniones de varias fuentes (Parens y Johnston, 2009). 

A diferencia de los problemas de aprendizaje, los equipos escolares no deben diagnosticar 
el TDAH, porque se trata de un trastorno que aparece en un sistema clasificatorio de trastornos 
psiquiátricos (conocidos como DSM-IV) que tienen criterios diagnósticos específicos. Aunque 
algunos equipos escolares pueden diagnosticarle TDAH a un niño, lo hacen de manera inco- 
rrecta y esto puede ocasionar problemas legales a la escuela y a los maestros. Una 
de las razones que se aduce para explicar por qué los equipos escolares no deben 
establecer el diagnóstico de TDAH es que es difícil distinguirlo de otros trastornos 
infantiles y un diagnóstico preciso requiere la evaluación de un especialista en el 
trastorno, como un psiquiatra infantil. 

Aunque a menudo los síntomas del TDAH se manifiestan en los años prees- 
colares, por lo general no se clasifica a los niños con TDAH sino hasta que 
llegan a la escuela primaria. Las mayores exigencias académicas y sociales de la 
educación formal, así como las normas más estrictas de control conductual a 
menudo ponen de relieve los problemas del niño con TDAH (Daley, 2006). Por 
lo general, los maestros de educación primaria informan que este tipo de niño 
tiene dificultad para trabajar por su cuenta, terminar el trabajo que debe realizar 
sentado y organizar el trabajo. También se menciona con frecuencia agitación 
y propensión a distraerse. Es más probable que estos problemas se observen en 
tareas repetitivas o difíciles, o en aquellas que le parecen aburridas al niño (por 
ejemplo, llenar hojas de trabajo o hacer la tarea en casa). 

Antes se creía que los niños con TDAH mejoraban durante la adolescencia, 
pero ahora parece ser que esta mejoría sólo ocurre en una tercera parte de los 
adolescentes. Cada vez más se reconoce que los síntomas de TDAH pueden con- 
tinuar hasta la edad adulta (Miller, Nigg y Faraone, 2007). 


Causas y tratamiento Las causas definitivas del TDAH no se han descu- 


Muchos niños con TDAH muestran un comporta- bierto. Sin embargo, tentativamente algunas (Faraone y Mick, 2010; Stolzer, 


miento impulsivo, como este niño que lanza un 
avión de papel a sus compañeros. ¿Cómo mane- 


2009). Es probable que algunos niños hereden de sus padres la tendencia a 


jaría esta situación si usted fuera el maestro y esto desarrollar el TDAH (Durston, 2010; Tripp y Wickens, 2009). Otros niños tal 


sucediera en su aula? 


vez lo padezcan debido a un daño cerebral sufrido durante el periodo de desa- 


rrollo prenatal o posnatal (Linblad y Hjern, 2010). Entre los posibles factores tempranos que 
inciden en el TDAH figuran la exposición al tabaco y el alcohol durante el desarrollo prena- 
tal y el peso bajo al nacer (Knopik, 2009). 

Como ocurre con los problemas de aprendizaje, los adelantos de las técnicas de image- 
nología del cerebro contribuyen a que se comprenda mejor la función de este órgano en el 
TDAH (Hoeksema y otros, 2010; Plomp, van Engeland y Durston, 2009). Un estudio reciente 
reveló que el máximo espesor de la corteza cerebral se alcanza tres años después (a los 10 y 
medio años) en los niños con TDAH que en los niños que no lo sufren (el máximo se alcanza 
a los siete y medio años) (Shaw y otros, 2007). El retraso es más notable en las regiones pre- 
frontales que son especialmente importantes para atender y planear (vea la figura 5.3). Los 
investigadores también exploran las funciones que diversos neurotransmisores, como la sero- 
tonina y la dopamina, podrían desempeñar en el TDAH (Levy, 2009; Rondou, Haegeman y 
Van Craenenbroeck, 2010; Zhou y otros, 2010). 

Los medicamentos estimulantes como Ritalin o Adderall (este último tiene menos efectos 
secundarios que el primero) son eficaces para mejorar la atención de muchos niños con 
TDAH, pero por lo general no la mejoran al mismo nivel de los niños que no lo padecen 
(Brams, Mao y Doyle, 2009; Stray, Ellertson y Stray, 2010). Un metaanálisis reciente concluyó 
que los tratamientos para el control conductual son eficaces para reducir los efectos del TDAH 
(Fabiano y otros, 2009). Los investigadores han descubierto que una combinación de medi- 
camento (como Ritalin) y tratamiento conductual mejoran a menudo, pero no siempre, el 
comportamiento de los niños con TDAH más que el medicamento o el tratamiento conduc- 
tual por sí solos (Parens y Johnston, 2009). 

Los maestros desempeñan una función importante cuando supervisan si se ha recetado el 
medicamento para el TDAH en una dosis adecuada. Por ejemplo, no es extraño que un estu- 
diante que toma medicamentos para el TDAH realice las tareas académicas por la mañana, 
pero por la tarde, cuando el efecto de la dosis ha pasado, se muestren desatentos o hiperactivos. 

Los críticos sostienen que muchos médicos se precipitan al recetar estimulantes a los niños 
que tienen formas leves de TDAH. Además, en 2006, el gobierno de Estados Unidos advirtió 
sobre los riesgos cardiovasculares de los medicamentos estimulantes para tratar el TDAH. 

Hace poco pregunté a varias maestras cómo trabajaban con los estudiantes que tienen 
TDAH. A continuación se presentan sus recomendaciones. 


NIÑEZ TEMPRANA Nuestros niños en edad preescolar, a quienes se les ha diagnosticado 
TDAH, trabajan bien dentro de un entorno muy estructurado. Aunque nuestros alumnos con 
TDAH reciben el mismo trato que cualquier otro miembro del grupo, tene- 
mos cuidado de darles muchas actividades físicas y, a veces, les damos un 
poco más de tiempo para que pongan en orden sus ideas y respiren profun- 
; damente varias veces para tranquilizarse. De ser necesario, les damos medi- 
camentos recetados por un pediatra. 


Missy DANGLER, Primaria Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: KÍNDER A 50. GRADO Considero que los descansos frecuentes (por 
ejemplo, pedirle al niño que le lleve algo a la secretaria de la escuela o que vaya a guardar algún 
objeto) le brindan la oportunidad de moverse un poco y volver a concentrarse. 
En el segundo grado, hacemos muchos juegos de canciones y movimiento 
(como “Simón dice”) en el salón entre una y otra clase, o cuando observo 
demasiada “picazón”. Todos estos juegos y canciones permiten a los niños 
ponerse de pie, moverse, cantar y reír, así como estirarse y cobrar conciencia 
de su cuerpo, todo lo cual ayuda a los que padecen TDAH a concentrarse. 
Además, no me molesta que un niño se acueste en el piso a trabajar o se ponga 
de pie junto a su pupitre, si eso es lo que necesita para concentrarse. Lo permito 
siempre que no moleste a los demás y realice la tarea que nos ocupa. 


A: 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 
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FIGURA 5.3 Regiones del 
cerebro en las que los niños 
con TDAH tuvieron retraso 
en alcanzar el máximo espe- 
sor de la corteza cerebral. 
Nota: Los mayores retrasos 


ocurrieron en la corteza 
prefrontal. 
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. Monitorear si el medicamento estimulante del niño 
cumple su función con eficacia. Los profesores se 
encuentran en una posición única para observar el 
comportamiento durante un largo periodo. Tome nota 
de las veces en que el estudiante se muestra inquieto, 
poco atento o impulsivo; busque pautas. Comparta 
estos datos con el docente de educación especial y 
con los padres. 

. Repetir y simplificar las instrucciones para realizar las 
tareas en la clase y en la casa. Dé instrucciones por 
escrito que los niños puedan consultar después. 
Considere la posibilidad de publicarlas en una página 
web para que los niños puedan tener acceso a la 
tarea o las instrucciones si las dejaron olvidadas en la 
escuela; esto es especialmente importante para los 
niños mayores. 

. Conseguir la participación de un docente de educa- 
ción especial. 

. Expresar con claridad las expectativas y dar al niño 
realimentación inmediata. Muchos estudiantes mayores 
pueden beneficiarse de señales sencillas, establecidas 
de común acuerdo, para volver a concentrarse en la 
tarea. Podría acordar con el alumno que dará un gol- 
pecito discreto en el pupitre para ayudarle a volver a 
centrar su atención en el trabajo. 

Utilizar estrategias comprobadas y eficaces de trata- 
miento conductual, como ofrecer realimentación posi- 
tiva cuando haya progresos. Hablaremos más 
detalladamente de estos métodos en el capítulo 6, 
“Enfoques conductistas y cognitivosociales”. 

. Proporcionar estructura y orientación. En muchos 
casos, un entorno de aprendizaje estructurado benefi- 
cia a los niños con TDAH. En el apartado “Desde la 
mirada del maestro”, Joanna Smith, que imparte inglés 
en preparatoria, describe cómo organiza su salón de 
clases para adaptarlo a los estudiantes con TDAH. 

. Brindar oportunidades a los estudiantes para que se 
levanten de su lugar y deambulen. Esta licencia puede 
concretarse en forma de un receso para todo el 
grupo. Es triste, pero los niños con TDAH a menudo 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños que tienen TDAH 


son los primeros en perder sus privilegios de recreo, 
sea porque no terminaron su trabajo o por mal com- 
portamiento. Además, considere la posibilidad de per- 
mitir que algunos alumnos aprendan de pie o se 
sienten en sus pupitres con una pelota de ejercicio. 
Trabajar en colaboración estrecha con un profesor de 
educación especial para diseñar las adaptaciones 
apropiadas para cada estudiante. La aplicación de 
estas siete estrategias principales de enseñanza que 
hemos descrito no tiene la intención de dar una ven- 
taja injusta a los niños con problemas de aprendizaje, 
sino de ofrecerles igualdad de oportunidades de 
aprender. Es una tarea muy compleja equilibrar las 
necesidades de los niños con problemas de aprendi- 
zaje con las de sus compañeros. 

Dividir las tareas en segmentos cortos con fechas de 
entregas parciales para asegurar que los niños se man- 
tengan al corriente. Ofrezca realimentación sobre 
cada parte. Considere la posibilidad de seguir la estra- 
tegia del cuaderno de tareas descrita en la sección 
sobre las adaptaciones para estudiantes con problemas 
de aprendizaje. 

Permitir a los estudiantes que presenten los exámenes 
en un entorno libre de distracciones. 


Desde la mirada del profesor 


Estructuración del aula para beneficiar a 
los estudiantes con TDAH 


He tenido éxito con estos estudiantes cuando los siento en 
la primera fila, les doy instrucciones explícitas, divido las 
tareas grandes en partes pequeñas, escribo la información 
necesaria en el pizarrón y señalo exactamente dónde está, 
les doy tiempo adicional en los exámenes (según se especi- 
fique en su plan) y hablo con ellos con frecuencia. Este con- 
tacto frecuente me permite saber cómo están, cuánto 
comprenden y les da una buena oportunidad para conversar. 


SECUNDARIA: DE 60. A 80. GRADO El trabajo con estudiantes con TDAH requiere orga- 
nización y planeación. Mis alumnos que lo padecen se sientan en un lugar estratégico en el 
salón de clases. Por lo general, selecciono un lugar que les dé libertad para 
levantarse y moverse de un lado a otro si es necesario. También me aseguro 
de que se sienten donde puedan tener acceso fácil a ellos. Les doy indicaciones 
claras y pido a los niños con TDAH que repitan las instrucciones para ase- 
gurarme de que no sólo prestan atención, sino que también comprenden. 


CasEY Maass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: DE 9o. A 120. GRADOS Uno de los retos más grandes de ser maestro 
es trabajar con alumnos con TDAH que no reciben tratamiento. En primer lugar, los siento 
en la primera fila del salón. Quizá les toque el hombro cuando paso cerca de 
ellos o les dé un golpecito suave en su escritorio para recuperar su atención. 
Cuando circulo por el salón, los miro de reojo o les pido discretamente que 
me repitan las instrucciones. Reviso con frecuencia sus cuadernos para cer- 
ciorarme de que anotaron correctamente la tarea que tienen que hacer en 
casa. Por supuesto, la comunicación con los padres es muy importante. 


Cs 
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JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


RETRASO MENTAL 


Cada vez más, los niños que tienen retraso mental reciben enseñanza en salones de clases 
regulares. La característica más distintiva del retraso mental es un funcionamiento intelectual 
deficiente (Friend, 2011). Mucho antes de que se elaboraran pruebas formales para evaluar la 
inteligencia, se identificaba a las personas con retraso mental por la falta de habilidades apro- 
piadas para su edad en el aprendizaje y cuidado personal. Cuando se crearon los tests de 
inteligencia, se asignaron cifras para indicar el grado del retraso. Un niño puede tener un 
retraso leve y ser capaz de aprender en un aula regular o padecer un retraso grave y ser 
incapaz de hacerlo en ese entorno. 

Además de una inteligencia baja, también se incluyen los déficits en la adaptación con- 
ductual y la aparición temprana en la definición de retraso mental (Copeland y Luckasson, 
2008). Las habilidades de adaptación incluyen las que se requieren para el cuidado personal 
y la responsabilidad social, como vestirse, ir al baño, comer, autocontrol e interacción con 
otras personas. Por definición, el retraso mental es un padecimiento que aparece antes de 
los 18 años y se caracteriza por una baja inteligencia (por lo general, puntuación inferior a 
70 en un test de inteligencia tradicional aplicado de manera individual) y dificultad para 
adaptarse a la vida cotidiana. Para que se diagnostique retraso mental a una personal, el 
coeficiente intelectual (CI) bajo y la escasa capacidad de adaptación deben ser evidentes en 
la niñez y no después de un periodo prolongado de funcionamiento normal que se ve inte- 
rrumpido por un accidente u otro tipo de daño cerebral. 


Clasificación y tipos de retraso mental Como se indica en la figura 5.4, el retraso 
mental se clasifica como leve, moderado, grave o profundo. Alrededor de 89% de los estu- 
diantes que lo padecen se clasifican en la categoría leve. A finales de la adolescencia, se puede 
esperar que las personas con retraso mental leve hayan adquirido habilidades académicas que 
correspondan aproximadamente al nivel de sexto grado. En la edad adulta, muchos pueden 
tener trabajos y vivir por su cuenta con cierta supervisión y apoyo o en residencias grupales. 
Las personas que tienen retraso mental grave requieren más apoyo. 

Si usted tiene un estudiante con retraso mental en su grupo, es probable que el grado de 
retraso sea leve. Los casos graves suelen manifestar otras complicaciones neurológicas, como 
parálisis cerebral, epilepsia, déficit auditivo, déficit visual u otros defectos metabólicos congé- 
nitos que afectan el sistema nervioso central (Terman y otros, 1996). 

Casi todos los sistemas escolares usan la clasificación de leve, moderado, grave y profundo. 
Sin embargo, debido a que esas categorías que se basan en intervalos de CI no son predictoras 
perfectas del funcionamiento, la American Association on Mental Retardation (1992) estable- 
ció un nuevo sistema de clasificación basado en el grado de apoyo que los niños requieren 
para funcionar a su máximo nivel (Hallahan, Kauffman y Pullen, 2009). Como se ilustra en la 
figura 5.5, las categorías empleadas son: intermitente, limitado, extenso y generalizado. 


Determinantes Los factores genéticos, daños cerebrales y factores ambientales son deter- 
minantes fundamentales del retraso mental. Exploremos en primer lugar las causas genéticas. 


Factores genéticos La forma más conocida de retraso mental es el síndrome de Down, 
que se transmite genéticamente. Los niños que lo sufren tienen un cromosoma adicional (47°). 
Tienen cara redonda, cráneo aplanado, un pliegue adicional de piel en los párpados, lengua 
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Tipo de 

retraso Intervalo 

mental de Cl Porcentaje 
Leve 55-70 89 
Moderado 40-54 6 
Grave 25-39 4 
Profundo Por debajo 1 

de 25 


FIGURA 5.4 Clasificación 
del retraso mental con base 
en el coeficiente intelectual 


(Ch. 
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¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 

El test Stanford-Binet y las es- 
calas de Wechsler son las prue- 
bas de inteligencia 
individuales que más se apli- 
can. Capítulo 4. 


E 


aia 
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Retraso mental Padecimiento que 
aparece antes de los 18 años y se 
caracteriza por baja inteligencia (por lo 
general, puntuación inferior a 70 en 
un test de inteligencia tradicional apli- 
cado de manera individual) y dificul- 
tad para adaptarse a la vida cotidiana. 


Sindrome de Down Forma de 
retraso mental que se transmite gené- 
ticamente debido a un cromosoma 
adicional (47°). 
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Intermitente Los apoyos se proporcionan “según sea necesario”. La persona puede necesitar apoyo episódico 
o a corto plazo durante las transiciones de la vida (por ejemplo, pérdida del empleo o crisis 
médica aguda). Los apoyos intermitentes pueden ser de baja o alta intensidad. 


Limitado Los apoyos son intensos y relativamente constantes. Tienen límite de tiempo, pero no son intermi- 
tentes. Requieren menos personal y cuestan menos que los apoyos más intensivos. Es probable que 
estos apoyos sean necesarios para que la persona se adapte a los cambios que implica el periodo de 
transición de la escuela a la edad adulta. 


Extensos Los apoyos se caracterizan por la intervención regular (por ejemplo, todos los días) en por lo 
menos un entorno (como la casa o el trabajo) y no tienen límite temporal (por ejemplo, apoyo en 
residencias con servicio de asistencia para la vida diaria). 


Generalizados Apoyos constantes, muy intensivos que se ofrecen en todos los entornos. Son necesarios para la 
subsistencia. Por lo general, requieren más personal y son más invasivos que otras categorías de 
apoyo. 


Un niño con síndrome de Down. 
¿Qué causa que un niño nazca con FIGURA 5.5 Clasificación de retraso mental con base en los niveles de apoyo. 


este síndrome? 
í Mental Retardation: Definition, Classification, and Systems of Supports de David L. Coulter, p. 26. Copyright © 


1992 American Association on Intellectual Developmental Disabilities. Se reproduce con autorización de la 
American Association on Intellectual Developmental Disabilities en el formato de libro de texto por medio del 
Copyright Clearance Center. 


prominente, extremidades cortas y retraso en las capacidades motoras y mentales. Se desco- 
4 il $ noce la razón por la que tienen un cromosoma adicional, pero puede atribuirse a la salud del 
$ espermatozoide masculino o del óvulo femenino. Las mujeres entre 18 y 38 años de edad 
DESARROLLO tienen muchas menos posibilidades que las mujeres más jóvenes o mayores de dar a luz un 
niño con síndrome de Down. Este padecimiento aparece en alrededor de uno de cada 700 

nacidos vivos. Los niños afroestadounidenses rara vez nacen con síndrome de Down. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños con retraso mental 


Durante los años escolares, los principales objetivos de ense- 5. Dé oportunidades a los estudiantes de practicar lo que 


ñanza de los niños con retraso mental son proporcionarles han aprendido. Pídales que repitan los pasos varias veces 
las habilidades de educación básica, como lectura y aritmé- y aprendan de memoria un concepto para retenerlo. 

tica, así como habilidades vocacionales (Boyles y Contadino, 6. Tenga expectativas positivas respecto del aprendizaje 
1997) y otras que son necesarias para la vida independiente. del estudiante. Es fácil caer en la trampa de pensar que 
Las siguientes son algunas estrategias positivas de enseñanza el estudiante con retraso mental no puede tener buen 
para ofrecer a los niños que tienen retraso mental la mejor aprovechamiento académico. Establezca una meta para 
experiencia de aprendizaje: maximizar el aprendizaje. 


7. Busque apoyo de otros. Recurra a asistentes didácticos 
y reclute voluntarios, como jubilados sensibles, para 
que le ayuden a educar a los niños con retraso mental. 
Estas personas pueden ayudarle a aumentar la cantidad 
de enseñanza personal que recibe el estudiante. 

. Considere usar estrategias de análisis de comporta- 
miento aplicado. Algunos maestros opinan que estas 
estrategias mejoran las habilidades de autocuidado, 
sociales y académicas de los estudiantes. Si le interesa 
usar estas estrategias, consulte un recurso como 
Applied Behavior Analysis for Teachers, de Paul Alberto 
y Anne Troutman (2009). Los pasos precisos que 
requiere el análisis de comportamiento aplicado pueden 
ayudarle en especial a usar con eficacia el refuerzo 
positivo con estudiantes que tienen retraso mental. 


1. Ayude a los estudiantes que tienen retraso mental a 
aprender a tomar decisiones personales y practicar la 
autodeterminación siempre que sea posible. 

2. Tenga siempre presente el nivel de funcionamiento intelec- 
tual del estudiante. Los niños que tienen retraso mental se 8 
sitúan en un nivel considerablemente inferior de funciona- 
miento intelectual que la mayoría de los otros estudiantes 
del grupo. Si empieza en un nivel de enseñanza y el niño 
no responde bien, cambie a un nivel inferior. 

3. Trabaje con un profesor de educación especial para 
individualizar la enseñanza a la medida de las necesida- 
des del estudiante. Siga siempre el plan de educación 
individual (PEI) desarrollado para el estudiante. 

4. Como ocurre con otros estudiantes con discapacidades, 
asegúrese de ofrecer ejemplos concretos de los concep- 
tos. Dé instrucciones claras y sencillas. 


Con intervención temprana y apoyo amplio de la familia y los 
profesionales que los atienden, muchos niños con síndrome de Down 
pueden llegar a ser adultos independientes (Taylor, Brady y Richards, 
2005). Los niños con síndrome de Down se clasifican dentro de las 
categorías de retraso de leve a grave (Terman y otros, 1996). 


Daño cerebral y factores ambientales El daño cerebral puede 
ser consecuencia de muchas infecciones diferentes y peligros 
ambientales (Hodapp y Dykens, 2006); por ejemplo, las infecciones 
de la madre embarazada, como la rubéola, sífilis, herpes y sida, 
pueden causar retraso en el niño. La meningitis y encefalitis son 
padecimientos que pueden presentarse en la niñez, causan infla- 
mación en el cerebro y, en muchos casos, provocan retraso mental. 
Los riesgos ambientales que lo ocasionan incluyen golpes en la 
cabeza, desnutrición, intoxicación, lesiones de nacimiento y alco- 
holismo o afición muy marcada a beber por parte de la mujer 
embarazada (Berine-Smith, Patton y Kim, 2006). 


DISCAPACIDADES FÍSICAS 


Entre las discapacidades físicas de los niños figuran impedimentos 
ortopédicos, como la parálisis cerebral y los trastornos convulsivos. 
Muchos tienen discapacidades físicas que requieren educación 
especial y servicios relacionados, como transporte, fisioterapia, ser- 
vicios de salud escolar y servicios psicológicos (Gargiulo, 2009; 
Heller y otros, 2009). 


impedimentos ortopédicos Los niños con impedimentos 
ortopédicos sufren de movimiento restringido o falta de control 
del movimiento debido a problemas musculares, óseos o de las 
articulaciones. La gravedad de los problemas varía en gran medida. 
Los impedimentos ortopédicos pueden ser causados por problemas 
prenatales o perinatales, o deberse a una enfermedad o accidente. 
Con la ayuda de dispositivos de adaptación y asistencia tecnoló- 
gica, muchos niños con estos padecimientos son funcionales en el 
aula (Hallahan, Kauffman y Pullen, 2009). 

La parálisis cerebral es un trastorno que provoca falta de 
coordinación muscular, movimientos anormales y habla poco 
clara. La causa más común de la parálisis cerebral es la falta de 
oxígeno durante el parto. Las computadoras especiales son muy 
útiles para ayudar a aprender a los niños con esta discapacidad. 


Trastornos convulsivos El trastorno convulsivo más común 
es la epilepsia, un trastorno neurológico caracterizado por ataques 
sensoriales y motores, o movimientos convulsivos recurrentes. Por 
lo general, a los que la padecen se les trata con medicamentos anti- 


convulsivos, que a menudo son eficaces para reducir las convulsiones, pero no las eliminan. 
Cuando no sufren convulsiones, los estudiantes con epilepsia tienen comportamiento normal. 
Si usted tiene un niño en su grupo que tiene un trastorno convulsivo, familiarícese bien con los 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


¡Está bien ser diferente! 


¿Por qué yo?, me pregunto 
con frecuencia. ¿Porqué 
tuve que ser yo? ¿Por 
qué fuielegida para ser 
diferente? Tardé más de 
diez años en encontrar la 
respuesta y darme cuenta 
de que no soy más diferen- 
te que cualquier otra per- 
sona. Mi hermana gemela 
nació sin defectos congénitos, pero yo nací con 
parálisis cerebral. 

La gente pensaba que yo era tonta, porque me 
costaba mucho trabajo escribir mi propio nombre. 
Por lo tanto, como yo era la única del grupo que 
usaba una máquina de escribir, empecé a sentirme 
diferente. Las cosas empeoraron cuando mis compa- 
ñeros de tercer grado avanzaron a cuarto y yo tuve 
que quedarme atrás. Me rezagué porque los maestros 
pensaban que no podría teclear con la velocidad 
suficiente para mantenerme al ritmo de los demás. 
Los niños me dijeron que eso era mentira y que la 
razón por la que me había rezagado radicaba en que 
era retrasada mental. Me dolió mucho que quienes 
pensaba que eran mis amigos se burlaran de mí... 

He aprendido que nadie tiene la culpa de mi dis- 
capacidad. Me doy cuenta de que puedo hacer cosas 
y que las hago muy bien. Hay algunas cosas que no 
puedo hacer, como tomar notas en clase o participar 
en Una carrera, pero tendré que aceptarlo... 

Hay veces que me gustaría no haber nacido con 
parálisis cerebral, pero llorarO no me sirve de nada. 
Sólo voy a vivir una vez y quiero vivir lo mejor 
posible... Ninguna otra persona puede ser la Angela 
Marie Erickson que escribe esto. Nunca podré ser, 
ni quisiera ser, otra persona. 


Angie Erickson 
Alumna de 9o. grado 
Wayzata, Minnesota 


Impedimentos ortopédicos Mo- 

vimiento restringido o falta de control 
del movimiento debido a problemas 
musculares, óseos o de las articulacio- 
nes. 


procedimientos para vigilar y ayudarlo durante uno de esos episodios (Heller y otros, 2009). 


DISCAPACIDADES SENSORIALES 


Parálisis cerebral Trastorno que 
deteriora la coordinación muscular y 
provoca movimientos anormales y 
habla poco clara. 


Las discapacidades sensoriales incluyen problemas visuales y auditivos. Los primeros incluyen 


Epilepsia Trastorno neurológico que 
se caracteriza por ataques sensoriales 
y motores o movimientos convulsivos 
recurrentes. 


la necesidad de usar lentes correctivas, baja visión y ceguera para efectos educacionales. Los 
niños que tienen problemas auditivos pueden haber nacido sordos o sufrir una pérdida audi- 
tiva durante el desarrollo. 


148 


1 


N 


3 


Capitulo 5 Estudiantes excepcionales 


. Sea paciente. 


. Hable normalmente (ni demasiado despacio ni dema- 


siado aprisa). 


. No grite, porque gritar no ayuda. Hablar con claridad 


es más útil. 


4. Reduzca las distracciones y ruidos de fondo. 


5 


. Vea de frente al estudiante al que se dirige, porque el 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños con discapacidad auditiva 


6. Use un intérprete o estenógrafo. Muchos estudiantes 
sordos o con discapacidad auditiva requieren un intér- 
prete o estenógrafo. Los intérpretes repiten en el len- 
guaje de señas lo que el maestro u otras personas 
dicen, en tanto que los estenógrafos teclean lo que 
se dice y transcriben para el estudiante. 

7. Asegúrese de dar instrucciones verbales y escritas. 


niño necesita ver sus ademanes, expresiones y labios si 


quiere leer los labios. 


Desde la mirada 


de los estudiantes 


Con los ojos cerrados 


En el jardín de niños, los niños verdaderamente 
empiezan a apreciar, no a temer o pensar que 
son extrañas las diferencias entre ellos. Hace 
algunos años, un pequeño de mi grupo de jardín 
de niños iba caminando por el pasillo con los 
ojos cerrados y chocó con la pared. Cuando le 
pregunté qué estaba haciendo, me respondió: 
“Estaba tratando de hacerle como Darrick. ¿Por 
qué él puede hacerlo mucho mejor que yo?” 
Darrick era un compañero de clase diagnosticado 
como legalmente ciego. El niño quería expe- 
rimentar qué se sentía ser ciego. En este caso, la 
imitación fue en realidad la mejor forma de un 


Discapacidades visuales Una pequeña parte de los estu- 
diantes (aproximadamente uno de cada 1 000) tienen problemas 
visuales muy serios y se clasifican como personas con discapaci- 
dad visual. Esta categoría incluye a niños con baja visión y ciegos. 
Los niños con baja visión (o débiles visuales) tienen una agudeza 
visual de entre 20/70 y 20/200 (en la conocida escala de Snellen, en 
la cual la visión 20/20 es normal) con lentes correctivas. Los niños con 
baja visión pueden leer libros escritos con letra grande o libros 
típicos con ayuda de una lupa. Los que son ciegos para efectos edu- 
cacionales no pueden usar la vista para aprender, por lo cual depen- 
den del oído y el tacto para hacerlo. Alrededor de uno de cada 
3 000 niños es ciego para efectos educacionales, muchos de los 
cuales tienen inteligencia normal y son muy funcionales en el 
ámbito académico si se les brindan los apoyos y auxiliares didácti- 
cos apropiados. 

Una tarea importante en el trabajo con un niño con discapa- 
cidad visual consiste en determinar la modalidad sensorial (por 


elogio. 


Anita Marie Hitchcock 
Profesora de jardín de niños 
Primaria Holle Navarre, 
Santa Rosa County, Florida 


Trastornos del habla y del 
lenguaje Diversos problemas del 
habla (como los trastornos de articula- 
ción, de la voz y de la fluidez) y pro- 
blemas de lenguaje (dificultades para 
recibir información y expresar len- 


guaje). 


ejemplo, el tacto o el oído) que permite al niño aprender mejor. A 
menudo es beneficioso sentar al niño con discapacidad visual en la 
primera fila del salón clase. 


Discapacidad auditiva Una discapacidad auditiva puede 

dificultar mucho el aprendizaje de los niños. Los que nacen sordos 

o sufren una pérdida auditiva considerable en los primeros años de 
vida por lo general no desarrollan habla y lenguaje normales. También puede haber algunos 
niños en la clase que tengan discapacidades auditivas que aún no se han detectado (Gargiulo, 
2009). Si usted tiene alumnos que vuelven un oído hacia la persona que habla, piden con 
frecuencia que algo se les repita, no siguen instrucciones o se quejan a menudo de dolor de 
oídos, resfriados o alergias, considere la posibilidad de enviarlos con un especialista (un 
audiólogo) para que lo someta a una evaluación auditiva. 

Muchos niños con discapacidades auditivas reciben enseñanza complementaria más allá 
del aula regular. Los métodos educacionales para ayudarlos se clasifican en dos categorías: 
manuales y orales. Los métodos orales incluyen lectura de labios, instauración de claves 
(dependencia de señales visuales para enseñar a leer) y aprovechamiento de toda la capaci- 
dad auditiva que tenga el estudiante. Los métodos manuales comprenden el lenguaje de señas 
y deletreo con el dedo. El primero es un sistema de movimientos de las manos que simbo- 
lizan palabras. El segundo consiste en “escribir letra por letra” cada palabra por medio de 
señas. 


TRASTORNOS DEL HABLA Y DEL LENGUAJE 


Los trastornos del habla y del lenguaje incluyen diversos problemas del habla (como los tras- 
tornos de articulación, de la voz y de la fluidez) y problemas de lenguaje (dificultades para 
recibir información y expresar lenguaje) (Anderson y Shames, 2011; Norbury, Tomblin y Bishop, 
2008). Aproximadamente 17% de todos los niños que reciben servicios de educación especial 
tienen un problema del habla o del lenguaje (National Center for Education Statistics, 2006). 


Trastornos en la articulación Los problemas para pronunciar los sonidos correcta- 
mente se conocen como trastornos en la articulación. La articulación de un niño de seis o 
siete años no siempre está exenta de errores, pero debe ser perfecta a la edad de ocho años. 
Los problemas de articulación pueden causar que la comunicación con los compañeros de clase 
o la maestra resulte difícil o embarazosa. En consecuencia, el niño puede inhibirse al hacer 
preguntas, participar en debates o comunicarse con sus compañeros. La terapia de lenguaje 
casi siempre reduce o resuelve los problemas de articulación, aunque la solu- 
ción puede tardar meses o años (Dunkelberger, 2008; Owens, 2010). 


Trastornos de la voz El habla áspera, ronca, demasiado estridente, 
muy aguda o muy grave refleja un trastorno de la voz. Con frecuencia, los 
niños que tienen el paladar hendido tienen también un trastorno de la voz 
que hace que su habla sea difícil de entender. Si un niño habla de cierto 
modo que siempre es difícil de entender, derívelo a terapia del lenguaje. 


Trastornos en la fluidez El “tartamudeo”, que se manifiesta cuando 
el niño habla con titubeos espasmódicos, prolongación o repetición, es cau- 
sado por un trastorno en la fluidez (Ratner, 2009). La ansiedad que muchos 
niños sienten por su forma de hablar entrecortada a menudo empeora el 
tartamudeo. Se recomienda terapia de lenguaje (Kuder, 2009). 
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La sintaxis es el sistema de 
lenguaje que determina la 
manera en que se combinan 
las palabras para formar fra- 
ses y oraciones aceptables. 
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Sharla Peltier, terapeuta del lenguaje, ayuda a un niño 


F o . pequeño a mejorar sus habilidades de lenguaje y de 
Trastornos del lenguaje Los trastornos del lenguaje implican una comunicación. ¿Cuáles son algunos de los diferentes 


afectación significativa del lenguaje receptivo o expresivo del niño (Anderson tipos de problemas del habla que pueden tener los 


y Shames, 2011). El lenguaje receptivo es el que se relaciona con la recepción "ños? 

y comprensión del lenguaje. El lenguaje expresivo requiere el uso del lenguaje para manifes- 
tar nuestros pensamientos y comunicarnos con los demás. Estos trastornos suelen causar 
problemas de aprendizaje considerables (Kuder, 2009). Por lo general, el tratamiento aplicado 
por un terapeuta del lenguaje produce mejoría en los niños que padecen este trastorno, pero 
rara vez erradica el problema. Los trastornos del lenguaje incluyen dificultades para plantear 
preguntas adecuadamente y obtener la información deseada, seguir instrucciones orales y 
conversaciones, en especial cuando son rápidas y complejas, y comprender y usar las palabras 
de manera correcta en oraciones. 

El trastorno específico del lenguaje (TEL) se relaciona con ciertos problemas de desarrollo 
del lenguaje que no se deben a dificultades físicas, sensoriales o emocionales evidentes (Monaco, 
2008). En algunos casos, este trastorno se denomina trastorno de desarrollo del lenguaje. 

Los niños con TEL tienen problemas para entender y usar las palabras en oraciones 
(Pennington y Bishop, 2009). Un indicador de TEL en los niños de cinco años es su com- 
prensión imperfecta de los verbos (Leonard, 2007.) Por lo general, no conjugan bien los 
tiempos verbales (pueden decir “yo soy cansado”, en vez de decir “estoy”) o no formulan 
correctamente las oraciones (por ejemplo, dice: “sopa no gusta”, “me canso mi cama”. (Marinis 
y van der Lely, 2007.) Estas características hacen que los niños con TEL hablen más o menos 
como lo haría un niño dos años menor. 

La identificación temprana del TEL es importante y, casi siempre, el diagnóstico puede 
establecerse con precisión a los cinco años de edad y, en algunos casos, incluso antes. La 
intervención incluye modelar los enunciados correctos, replantear las expresiones incorrectas 
de los niños durante la conversación y enseñarles a leer (Ratner, 2009). Además, es conve- 
niente que los padres lleven a un niño con TEL a consulta con un terapeuta del habla o del 
lenguaje (Kuder, 2009). 


AMAR 


DESARROLLO 


Trastornos en la articulación 
Problemas para pronunciar los soni- 
dos correctamente. 


Trastornos de la voz Trastornos 
que producen habla áspera, ronca, 
demasiado estridente, muy aguda o 
muy grave. 


Trastornos en la fluidez Trastornos 
que a menudo se relacionan con lo 
que comúnmente conocemos como 
“tartamudeo”. 


Trastornos del lenguaje Déficits 
considerables en el lenguaje receptivo 


(0) 


expresivo. 


Lenguaje receptivo Recepción y 
comprensión del lenguaje. 


Lenguaje expresivo Capacidad de 
usar el lenguaje para expresar nues- 
tros pensamientos y comunicarnos 
con los demás. 
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¿Qué caracteriza los trastornos del espectro 


de autismo? 


¡EN 
INVESTIGACIÓN 


Trastorno específico del lenguaje 
(TEL) Esta deficiencia se relaciona 
con problemas en el desarrollo del 
lenguaje que no van acompañados 
por otros problemas físicos, sensoria- 
les o emocionales evidentes; en algu- 
nos casos, el trastorno se denomina 
trastorno de desarrollo del lenguaje. 


Trastornos del espectro autista 
(TEA) También llamados trastornos 
generalizados del desarrollo, varían 
entre la forma grave, denominada 
trastorno autista, y una manifestación 
más leve conocida como síndrome de 
Asperger. Los niños con estos trastor- 
nos se caracterizan por problemas en 
la interacción social, deficiencias en la 
comunicación verbal y no verbal, y 
comportamientos repetitivos. 


Trastorno autista Trastorno grave 
del espectro autista (TEA) que apa- 
rece en los primeros tres años de vida 
e incluye deficiencias en las relaciones 
sociales, alteraciones en la comunica- 
ción y pautas de comportamiento res- 
tringidas, repetitivas y estereotipadas. 


Síndrome de Asperger Trastorno 
más o menos leve del espectro 
autista en el que el niño tiene len- 
guaje verbal relativamente bueno, 
problemas leves con el lenguaje no 
verbal, una gama limitada de intere- 
ses y relaciones y rutinas repetitivas 
frecuentes. 
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TRASTORNOS DEL ESPECTRO AUTISTA 


Los trastornos del espectro autista (TEA), también llamados trastornos generalizados 
del desarrollo, varían entre la forma grave, denominada trastorno autista, y la forma 
más leve conocida como síndrome de Asperger (cada una de estas formas se definirá y 
explicará en esta sección). La primera se caracteriza por problemas en la interacción 
social, problemas en la comunicación verbal y no verbal, y comportamientos repetitivos 
(Boutot y Myles, 2011; Neuhaus, Beauchaire y Bernier, 2010). Los niños con estos 
trastornos también pueden tener respuestas atípicas a experiencias sensoriales (Centers 
for Disease Control and Prevention, 2010). Los trastornos del espectro autista suelen 
detectarse precozmente en niños desde uno a tres años de edad. 

El trastorno autista es un trastorno grave del espectro autista que se manifiesta 
en los primeros tres años de vida y provoca deficiencias en las relaciones sociales, 
alteraciones en la comunicación y pautas de comportamiento restringidas, repetitivas 
y estereotipadas. 

El síndrome de Asperger es un trastorno más o menos leve del espectro autista. 
Los niños que lo padecen tienen un lenguaje verbal relativamente bueno, problemas 
leves con el lenguaje no verbal y una gama limitada de intereses y relaciones (Fernell 
y otros, 2010). Además, suelen ejecutar rutinas y tener preocupaciones repetitivas y 
obsesivas por un tema en particular. Por ejemplo, el niño puede obsesionarse con los 
marcadores del béisbol o los horarios de los trenes. 

Estimaciones recientes de los trastornos del espectro autista indican que su inci- 
dencia está en aumento o que se detectan y designan cada vez más (Liu, King y Bearman, 
2010). En alguna época se pensó que afectaban sólo a uno de cada 2 500 individuos; sin 
embargo, en la actualidad, las estimaciones indican que se presentan en alrededor de una de 
cada 150 personas (Centers for Disease Control and Prevention, 2009). 

¿Qué provoca los trastornos del espectro autista? Hoy en día prima la visión de que es 
una disfunción cerebral causada por anormalidades en la estructura del cerebro y los neuro- 
transmisores (Anderson y otros, 2009). Además, es probable que haya factores genéticos que 
influyan en su desarrollo (El-Fishawy y State, 2010; Shen y otros, 2010). No hay pruebas de 
que la socialización familiar cause autismo. Algunos niños con este síndrome tienen retraso 
mental, pero otros tienen inteligencia normal o superior al promedio (Hoekstra y otros, 2010). 

Existen cuatro veces más probabilidades de que los varones tengan trastornos del espec- 
tro autista (Gong y otros, 2009). Simon Baron-Cohen (2008) sostuvo en fechas recientes que 
esta disfunción refleja un cerebro extremadamente masculino, indicado por la capacidad 
reducida de los hombres para mostrar empatía e interpretar las expresiones faciales y adema- 
nes en comparación con las mujeres. Para tratar de mejorar estas habilidades en niños con 
autismo de cuatro a ocho años, Baron-Cohen y sus colegas (2007) les mostraron una serie de 
animaciones en un DVD en el que aparecen caras que expresan diferentes emociones en 
trenes de juguete y tractores (vea la figura 5.6). (Visite www.thetransporters.com donde 
podrá ver varias animaciones de expresiones faciales, aparte de las que se muestran en la 
figura 5.6.) Después de ver las animaciones 15 minutos todos los días de la semana durante 
un mes, los niños con autismo pudieron reconocer caras reales en diferentes contextos igual 
que los niños sin autismo. 

Los niños que lo padecen se benefician de un salón de clases bien estructurado, enseñanza 
individual y en grupos pequeños. Las técnicas de modificación de la conducta a veces son efica- 
ces para ayudarlos a aprender (Boutot y Myles, 2011; Kasari y Lawton, 2010). Un estudio reciente 
concluyó que estos métodos para modificar la conducta son más eficaces cuando se usan de 
manera intensiva y en los primeros años de vida del niño (Howlin, Magiati y Charman, 2009). 


TRASTORNOS EMOCIONALES Y CONDUCTUALES 


Muchos niños tienen problemas emocionales en alguna época de sus años escolares. Un 
pequeño porcentaje tiene dificultades tan graves y persistentes que se clasifican como trastor- 
nos emocionales o conductuales (Flick, 2011; Kauffman y Landrum, 2009). 


Los trastornos emocionales y conductuales consisten en pro- 
blemas graves y persistentes que afectan las relaciones y se mani- 
fiestan como agresión, depresión y temores asociados con asuntos 
personales o escolares, así como otras características socioemocio- 
nales inapropiadas. Alrededor de 7% de los niños que presentan 
alguna discapacidad y requieren un plan de educación individua- 
lizado entran en esta clasificación. Los niños tienen tres veces más 
probabilidades que las niñas de presentar estos trastornos (National 
Center for Education Statistics, 2003). 

Se han empleado varios términos para describir los trastornos 
emocionales y conductuales, por ejemplo, perturbaciones emociona- 
les, trastornos del comportamiento y niños inadaptados. El término 
perturbación emocional (PE) se utiliza en la actualidad para describir 
a niños con este tipo de problemas, para los cuales ha sido necesario 
crear planes de aprendizaje individualizados. Sin embargo, los críti- 
cos sostienen que esta categoría no se ha definido con claridad 
(Council for Exceptional Children, 1998). 


un estudio. 
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FIGURA 5.6 Una escena de las animaciones en DVD 
que Baron-Cohen y sus colegas (2007) utilizaron en 


¿Qué hicieron para mejorar la capacidad de interpretar las 
expresiones faciales de los niños con autismo? 
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Media Development. 
Comportamientos agresivos y fuera de control Algunos 


niños que padecen los trastornos emocionales graves exhiben comportamientos 
indisciplinados, agresivos, desafiantes o peligrosos, y muchas veces tienen que 
abandonar el aula por órdenes del maestro. Es mucho más probable que se trate 
de niños que de niñas y que provengan de familias de bajos ingresos (Dodge, Coie 
y Lynam, 2006). Cuando estos niños se reintegran al aula, tanto el maestro regu- 
lar como el maestro o consultor de educación especial deben dedicar mucho 
tiempo a ayudarlos a adaptarse y a aprender con eficacia. 

En el capítulo 3, hablamos de los estudiantes rechazados y cómo mejorar 
sus habilidades sociales. Muchos de los comentarios y recomendaciones que 
hicimos ahí pueden aplicarse a los niños que tienen un trastorno emocional 
grave. En los capítulos 6 y 13, examinaremos más estrategias y planes para tra- 
tar eficazmente a niños con problemas emocionales y conductuales. 


Depresión, ansiedad y temores Algunos niños interiorizan sus proble- 
mas emocionales, en cuyo caso su depresión, ansiedad y temores pueden llegar 
a ser tan intensos y persistentes que su capacidad de aprender resulta muy afec- 
tada (Austin y Sciarra, 2010). Todos los niños se sienten deprimidos de vez en cuando, pero 
la mayoría se repone de su estado de ánimo abatido y triste en algunas horas o días. Sin 
embargo, en otros casos, el estado de ánimo negativo es más grave y duradero. La depresión 
es un tipo de trastorno del estado de ánimo en el que la persona siente que no vale nada, cree 
que las cosas no mejorarán y se comporta de manera apática durante un periodo prolongado. 
Cuando los niños muestran estos signos durante dos semanas o más, es probable que tengan 
depresión. Tener poco apetito y no poder dormir bien también se asocia con la depresión. 

Es mucho más probable que la depresión aparezca en la adolescencia que en la niñez y 
tiene una mayor incidencia en las niñas que en los varones (Nolen-Hoeksema, 2011). Los 
expertos en depresión afirman que esta diferencia de género se debe a diversos factores. Las 
mujeres tienden a cavilar sobre su estado de ánimo deprimido y a amplificarlo, mientras que 
los hombres se distraen y tratan de olvidarlo; la imagen que las niñas tienen de sí mismas 
suele ser más negativa que la de los niños durante la adolescencia; y también podría influir 
el prejuicio social contra los logros femeninos (Nolen-Hoeksema, 2011). 

Debido a que se interioriza, es más probable que la depresión pase inadvertida, a dife- 
rencia de los comportamientos agresivos que se manifiestan externamente. Si usted cree que 
un niño está deprimido, pídale que se reúna con el psicólogo de la escuela (Kauffman y 
Landrum, 2009). 

La ansiedad consiste en un sentimiento vago y muy desagradable de temor y aprensión. 
Es normal que los niños se preocupen o angustien cuando enfrentan situaciones difíciles, pero 


ón 


¿Cuáles son algunas de las características de los 
estudiantes que tienen comportamientos agresivos, 
fuera de control? 


cp. ------> 


1 
¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 


Rara vez alguien dice que su me- 
jor amigo es un niño rechazado; 
por lo general, los compañeros 
de estos niños demuestran acti- 
vamente su desagrado con ellos. 
Capítulo 3. 


Los maestros pueden aplicar es- 
trategias eficaces para tratar con 
niños que pelean, agreden o de- 
muestran hostilidad. Capítulo 4. 
s 


y 


É========= 


Trastornos emocionales y con- 
ductuales Problemas graves y per- 
sistentes que abarcan las relaciones, 
agresión, depresión y temores asocia- 
dos con asuntos personales o escola- 
res, así como otras características 
socioemocionales inapropiadas. 


AUTOEVALUACIÓN 5.1 


Evaluación de mis experiencias con personas que 
tienen diferentes discapacidades y trastornos 


Lea cada uno de los siguientes enunciados y coloque una marca al lado de los que correspondan a usted. 


1. Problemas de aprendizaje 

Conozco a alguien que tiene un problema de aprendizaje y he hablado con él o ella acerca de la dificultad. 

He observado a estudiantes con problemas de aprendizaje en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre las 
estrategias que siguen para educarlos. 


2. Trastorno por déficit de atención e hiperactividad 

Conozco a alguien con TDAH y he hablado con él o ella sobre el trastorno. 

He observado a estudiantes con TDAH en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre las estrategias que 
siguen para educarlos. 


3. Retraso mental 

Conozco a un niño que tiene retraso mental y he hablado con sus padres sobre la discapacidad. 

He observado a estudiantes con retraso mental en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre las estrategias 
que siguen para educarlos. 


4. Discapacidades físicas 

Conozco a alguien con una discapacidad física y he hablado con él o ella sobre la discapacidad. 

He observado a estudiantes con discapacidades físicas en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre las 
estrategias que siguen para educarlos. 


5. Discapacidades sensoriales 

Conozco a alguien con un trastorno sensorial y he hablado con él o ella sobre el problema. 

He observado a estudiantes con discapacidades sensoriales en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre las 
estrategias que siguen para educarlos. 


6. Trastornos del habla y del lenguaje 

Conozco a alguien con un trastorno del habla y del lenguaje y he hablado con él o ella sobre la discapacidad. 

He observado a estudiantes con trastornos del habla y del lenguaje en el salón de clases y he hablado con los maestros 
sobre las estrategias que siguen para educarlos. 


7. Trastornos del espectro autista 

Conozco a alguien con un trastorno del espectro autista. 

He observado a estudiantes con trastornos del espectro autista en el salón de clases y he hablado con los maestros sobre 
las estrategias que siguen para educarlos. 


8. Trastornos emocionales y conductuales 

Conozco a alguien con un trastorno emocional y conductual y he hablado con él o ella sobre el problema. 

He observado a estudiantes con trastornos emocionales y conductuales en el salón de clases y he hablado con los maes- 
tros sobre las estrategias que siguen para educarlos. 


En las discapacidades que no marcó, propóngase conocer y hablar con alguien que tenga la discapacidad y observe a los estu- 
diantes que la padecen en el salón de clases. Luego hable con sus maestros sobre las estrategias que siguen para educarlos. 


ARA 
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algunos padecen de ansiedad tan intensa y prolongada que afecta en gran medida su rendi- 


miento escolar (Rapee, Hudson y Schniering, 2009). Otros tienen temores personales o rela- 
cionados con la escuela que entorpecen su aprendizaje. Si un niño demuestra miedos 
marcados o sustanciales que persisten, pídale que acuda al psicólogo de la escuela. En el 
Se han creado varios programas capítulo 12 se presenta más información sobre la ansiedad. 
para reducir los altos niveles de x z 

; Hasta el momento hemos explorados muchas discapacidades y trastornos. Para eva- 
ansiedad que muestran algunos . 5 E . y . 
estudiantes. Capítulo 12. luar sus experiencias con personas que tienen estas discapacidades y trastornos, realice la 

autoevaluación 5.1. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 
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Repase, reflexione y practique 


O) Describa los diversos tipos de discapacidades y 
trastornos. 


REPASE 


e ¿Cómo se define un problema de aprendizaje? 
¿Cuáles son algunos de los problemas de 
aprendizaje más comunes? ¿Cómo se identifican? 
¿Cómo se les trata mejor? 

e ¿Qué es el trastorno por déficit de atención e 
hiperactividad? ¿Cuáles son algunos aspectos del 
trastorno por déficit de atención e hiperactividad 
importantes que deben conocer los maestros? 
¿Cuál es la naturaleza del retraso mental? 

¿Qué tipos de discapacidades físicas es probable 
que los maestros observen en los niños? 

e ¿Cuáles son algunas discapacidades sensoriales, 
visuales y auditivas comunes en los niños? 

e ¿Qué diferencias hay entre los trastornos en la 
articulación, voz, fluidez y lenguaje? ¿Qué caracteriza 
a los trastornos del espectro autista? 

e ¿Cuáles son los principales tipos de trastornos 
emocionales y conductuales? 


REFLEXIONE 


e Considerando el grupo de edad de los niños y la 
materia que planea enseñar, ¿cuáles discapacidades 
que hemos analizado cree usted que presente la 
mayor dificultad en sus clases? ¿En qué debe centrar 
la atención para aprender más sobre esta 
discapacidad? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Marty está en el cuarto año y las pruebas indican que 
tiene inteligencia entre promedio y superior al 
promedio. Sin embargo, sus calificaciones en lectura, 
ciencias sociales, ortografía y ciencias naturales son 
muy bajas. Por otra parte, sus notas de matemáticas 
son muy altas y sus habilidades de escritura son 
adecuadas para su edad. Las pruebas de 
aprovechamiento indican que lee al nivel de primer 
año. Cuando lee en voz alta, es evidente que tiene 
dificultad para relacionar los sonidos y las letras. Lo 
más probable es que Marty tenga: 

a) TDAH 

b) discalculia 

c) dislexia 

d) disgrafía 

2. ¿Cuál de los siguientes entornos de enseñanza en el 
aula tiene más probabilidades de ayudar a aprender a 
los estudiantes con TDAH? 

a) La clase de la maestra Caster, que tiene una 
estructura muy flexible para que los estudiantes 
sólo tengan que prestar atención a una sola cosa 
durante un periodo corto. 

b) La clase de la maestra Dodge, que tiene una 
estructura muy rígida en la que se han establecido 


expectativas explícitas; a menudo, el aprendizaje 
de los estudiantes se complementa con juegos de 
computadora y actividad física. 

c) La clase de la maestra Ebert, en la que se espera 
que los estudiantes se queden sentados durante 
periodos prolongados, realizando de manera 
independiente el trabajo que se les asigna, cada 
uno en su pupitre. 

d) La clase de la maestra Fish, en la que los 
estudiantes trabajan a su propio ritmo en tareas 
que ellos mismos seleccionan y reciben 
realimentación esporádica acerca de su progreso y 
comportamiento. 


3. Marci es una estudiante blanca, no latina, que tiene 


retraso mental leve. Además de los déficits cognitivos, 
tiene habilidades motoras deficientes. Sus piernas y 
brazos son más cortos que el promedio. Tiene la cara 
redonda y un pliegue adicional de piel en los 
párpados. Proyecta la lengua hacia fuera. ¿Cuál es la 
causa más probable del retraso mental de Marci? 

a) síndrome de Down 

b) trastorno del espectro de alcoholismo fetal 

c) síndrome de X frágil 

d) enfermedad materna durante el embarazo 


. Mark es un estudiante de educación secundaria que 


asiste a la clase de lengua y literatura de la profesora 
Walsh, que observa que Mark acostumbra mirar por 
la ventana. En ocasiones, lo llama por su nombre y 
consigue que vuelva a dirigir la atención a lo que ella 
dice; sin embargo, otras veces continúa mirando por 
la ventana durante varios segundos y parece no darse 
cuenta de que la profesora lo está reprendiendo. Las 
calificaciones de Mark han bajado a causa de su falta 
de atención. ¿Cuál es la explicación más probable de 
la distracción de Mark? 

a) TDAH 

b) crisis de ausencias 

c) epilepsia tónico-clónica 

d) parálisis cerebral 


. La maestra de primer grado de Amiel observa que el 


niño entrecierra mucho los ojos y sostiene los libros 
muy cerca de la cara. ¿Cuál de los siguientes 
trastornos es más probable que tenga Amiel? 

a) discapacidad física 

b) trastorno del habla y del lenguaje 

c) trastorno sensorial 

d) trastorno del espectro autista 


. La señora Brown, profesora de tercer año de Carrie, a 


menudo se siente frustrada cuando ésta trata de 
responder preguntas en clase, pues tarda mucho 
tiempo para hacerlo. La estructura de sus oraciones 
no es tan buena como la de los demás estudiantes 
del grupo y da la impresión de que presenta las ideas 
sin ningún orden. La señora Brown debería sospechar 
que Carrie tiene un 

a) trastorno de articulación 

b) trastorno del lenguaje expresivo 


(continúa) 
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c) trastorno del lenguaje receptivo 
d) trastorno específico del lenguaje 


. Mike es un niño de primero de secundaria que tiene 


inteligencia superior al promedio. Tiene buenas 
habilidades de lenguaje, pero no se relaciona bien con 
otros adolescentes. Tiene un amigo y responde bien a su 
madre y a la asistente que trabaja con él, aunque rehúye 
el contacto con otras personas. Se desempeña más o 
menos bien en la escuela siempre y cuando no se altere 
su rutina. En especial le gustan las matemáticas y 
cualquier cosa que se relacione con números. Ha 
memorizado el promedio de bateo de todos los 
jugadores abridores de todos los equipos de las ligas 
mayores de beisbol. Lo más probable es que Mike 
tenga: 

a) trastorno autista 

b) síndrome de Asperger 


Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) trastorno conductual 
d) trastorno específico del lenguaje 


. ¿Qué estudiante de educación secundaria corre mayor 


riesgo de desarrollar un trastorno emocional grave? 

a) Jill, la chica más popular del primer año de 
secundaria, que a veces dice cosas denigrantes a sus 
compañeras menos populares. 

b) Kevin, un muchacho de segundo de secundaria que 
obtiene buenas calificaciones en casi todas las 
materias, pero tiene dificultades para relacionarse con 
sus compañeros de clase y ha memorizado todos los 
sonetos de Shakespeare. 

c) Harriet, una chica de sexto año cuyos síntomas de 
TDAH están bien controlados con medicamentos. 

d) Mark, un muchacho de primero de secundaria que 
tiene malas calificaciones en muchas materias y con 
frecuencia se enoja y actúa de manera violenta. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Ley Pública 94-142 Ley de 
Educación para Todos los Niños 
con Discapacidad, que estableció 


que todos ellos debían recibir 
educación pública gratuita y 


apropiada y que proporcionó fi- 
nanciamiento para contribuir a 
implementar esta estrategia. 


Ley de Educación para Personas 
con Discapacidades (IDEA) Esta 
ley contiene disposiciones gene- 
rales sobre los servicios que de- 
ben proporcionarse a todos los 


yA) PROBLEMAS EDUCATIVOS RELACIONADOS 
CON NINOS CON DISCAPACIDADES 


Aspectos jurídicos 


La ley dispone que las escuelas públicas deben atender a todos los niños con discapacidades 
en el entorno menos restrictivo posible. Exploraremos los aspectos jurídicos del trabajo con 
niños con alguna discapacidad y examinaremos la función de la tecnología en su educación. 


niños con discapacidades, como 
evaluación y determinación de 
elegibilidad, educación apropiada 
y un plan de educación individuali- 
zado, así como educación en el 
entorno menos restrictivo (EMR). 


Con mayor frecuencia, los niños con discapacidades toman clases 
en el aula regular, como este niño con retraso mental leve. ¿Cuáles 
son algunos de los aspectos jurídicos que regulan la educación de 
niños con discapacidades en su país? 


ASPECTOS JURÍDICOS 


A partir de mediados de la década de 1960 y hasta mediados del decenio de 1970, las legis- 
laturas, tribunales federales y el Congreso de Estados Unidos establecieron derechos educa- 


tivos especiales para los niños con discapacidades. Antes de esa 
época, a muchos de ellos se les negaba la inscripción o se les aten- 
día de manera inadecuada. En 1975 el Congreso promulgó la Ley 
Pública 94-142, o Ley de Educación Para Todos los Niños 
Discapacitados (Education for All Handicapped Children Act), que 
disponía que todos los niños con discapacidades debían recibir 
educación pública gratuita y apropiada y se proporcionó financia- 
miento para contribuir a implementar esta estrategia educativa. 


Ley de Educación para Personas con Discapacidades 
(Individuals with Disabilities Education Act, IDEA) En 
1990, la Ley Pública 94-142 se replanteó como la Ley de Educación 
para Personas con Discapacidades (IDEA). La IDEA se reformó 
en 1997, luego se actualizó en 2004 y cambió de nombre a Ley de 
Mejora de la Educación para Personas con Discapacidades 
(Individuals with Disabilities Education Improvement Act). La 
IDEA contiene disposiciones generales respecto de los servicios 
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que deben proporcionarse a todos los niños con discapacidades (Friend, 2011), entre los que 
se cuentan la evaluación y determinación de elegibilidad, educación apropiada y un plan de 
educación individualizado (individualizad education plan, PEI) (que se analizará en breve), y 
educación en el entorno menos restrictivo (least restrictive environment, EMR) (Smith y Tyler, 
2010; Taylor, Smiley y Richards, 2009). 

Cuando se considera que los niños tienen alguna discapacidad, se les evalúa para deter- 
minar su elegibilidad para recibir los servicios que prevé la IDEA. Se prohíbe a las escuelas 
planear programas de educación especial por adelantado y ofrecerlos de acuerdo con el cupo 
disponible. En otras palabras, deben proporcionar servicios educativos apropiados a todos los 
niños que se determine que los necesitan (Friend, 2011). 

Es necesario evaluar y diagnosticar la discapacidad antes de que la escuela pueda empe- 
zar a ofrecer servicios de educación especial. Sin embargo, debido a que una evaluación puede 
tardar demasiado, en muchas escuelas se han establecido diversas intervenciones previas a la 
derivación. Los padres deben ser invitados a participar en el proceso de evaluación. Se requiere 
una nueva evaluación por lo menos cada tres años (en ocasiones, cada año), cuando la soli- 
citen los padres, o cuando las circunstancias indiquen la necesidad de realizarla. Si un padre 
o una madre de familia no están de acuerdo con la evaluación de la escuela, pueden realizar 
una evaluación independiente, que debe ser tomada en cuenta por la escuela para ofrecer los 
servicios de educación especial. Si la evaluación concluye que un niño tiene una discapacidad 
y necesita servicios especiales, la escuela debe proporcionarle los servicios correspondientes. 

La IDEA exige que los niños con discapacidades cuenten con un plan de educación 
individualizado (PEI), que no es otra cosa que un documento en el que se detalla un pro- 
grama específicamente creado a la medida de las necesidades del estudiante discapacitado. En 
general, el PEI debe: 1) relacionarse con la capacidad de aprendizaje del niño; 2) crearse de 
manera específica para satisfacer las necesidades individuales del niño y no concretarse a 
copiar lo que se ofrece a otros; y 3) diseñarse para ofrecer beneficios educativos. 

La IDEA tiene muchas otras disposiciones específicas que se relacionan con los padres 
de un niño con discapacidad (Carter, Prater y Dyches, 2009). Entre ellas figuran los siguien- 
tes requisitos: que las escuelas envíen avisos a los padres de las medidas propuestas, que se 
les permita asistir a las reuniones referentes a la ubicación o PEI de su hijo, y que tengan 
derecho a apelar las decisiones de la escuela ante un evaluador imparcial. 

En 1997 se reformó la IDEA. Dos de estas reformas requieren apoyo conductual positivo 
y una evaluación del comportamiento funcional. 

El apoyo conductual positivo se centra en la aplicación culturalmente apropiada de inter- 
venciones conductuales positivas para lograr cambios importantes en el comportamiento de 
los niños. Por “culturalmente apropiadas” se entiende la consideración del historial de apren- 
dizaje (social, comunitario, histórico, de género, etc.) único e individualizado del niño. El 
apoyo conductual positivo hace hincapié en fomentar los comportamientos deseables, en 
lugar de castigar los comportamientos indeseables, cuando se trabaja con niños que tienen 
alguna discapacidad o trastorno. 

La evaluación del comportamiento funcional sirve para determinar las consecuencias (el 
propósito que cumple el comportamiento), los antecedentes (qué activa el comportamiento) y 
establecer los sucesos (los contextos dentro de los cuales ocurre el comportamiento) (Heller 
y Otros, 2009). Esta evaluación hace hincapié en comprender el comportamiento dentro del 
contexto en el que se observa y en guiar las intervenciones de comportamiento positivo que 
son pertinentes y eficaces. 

Uno de los aspectos más importantes de la actualización de la IDEA en 2004 fue la ali- 
neación de la ley con la legislación No Child Left Behind (NCLB) del gobierno federal, que 
se creó para mejorar el aprovechamiento educativo de todos los estudiantes, incluidos los 
discapacitados (Turnbull, Huerta y Stowe, 2009). Tanto la IDEA como la NCLB disponen que 
la mayoría de estudiantes con discapacidades sean incluidos en las evaluaciones generales del 
progreso educativo. Esta alineación estableció que la mayoría de ellos deben “presentar exá- 
menes regulares de aprovechamiento académico y conseguir logros en un nivel igual al de los 
estudiantes sin discapacidades. Una pregunta que queda abierta es si esta expectativa es razo- 
nable” (Hallahan y Kauffman, 2006, pp. 28-29). En la actualización de 2004 de IDEA se 


Plan de educación individuali- 
zado (PEI) Documento en el que 
se detalla un programa específica- 
mente creado a la medida de las 
necesidades del estudiante con 
discapacidad. 
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En perspectiva 


No Child Left Behind (Que 
Ningún Niño se Quede 
Rezagado) es la legislación del 
gobierno federal que requiere 
que en todos los estados se 
evalúe cada año a los estudian- 
tes en varias materias. 

Capítulo 1. 


FIGURA 5.7 Porcentaje de 
estudiantes con discapacida- 
des, de entre 6 y 21 años, 
que reciben servicios espe- 
ciales en un aula regular en 
Estados Unidos 


Nota: Datos correspondientes al ciclo 
escolar 2004-2005; National Center for 
Education Statistics (2007). 


Entorno menos restrictivo 
(EMR) Entorno tan parecido 
como sea posible a aquel en el 
que se educa a los niños que no 
tienen discapacidades. 


Inclusión Educar a los niños con 
necesidades educativas especia- 
les en el aula regular. 
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previeron alternativas de evaluación para los estudiantes con discapacidades y financiamiento 
para ayudar a los estados a mejorar la enseñanza, evaluación y responsabilidad de brindar 
educación a los niños con discapacidades. 


Entorno menos restrictivo (least restrictive environment, LRE) De confor- 
midad con lo dispuesto por la IDEA, los niños con discapacidades deben recibir educación 
en el entorno menos restrictivo (EMR). Esto significa un entorno tan parecido como sea 
posible a aquel en el que se educa a los niños sin discapacidades. Además, las escuelas deben 
realizar un esfuerzo por educar a los niños con discapacidades en un aula regular. El término 
inclusión significa educar a un niño con necesidades educativas especiales todo el día en un 
aula regular (Valle y Connor, 2011). La figura 5.7 indica que en un ciclo escolar reciente, poco 
más de 50% de los estudiantes estadounidenses con discapacidades 
pasaron más de 80% de la jornada escolar en un aula regular. 
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sos para los niños y mejoran las habilidades y actitudes de los maes- 
tros (Snell y Janney, 2005). 

Idealmente, los equipos que trabajan en colaboración estimulan la responsabilidad com- 
partida en la planeación y toma de decisiones. También permiten a los educadores con dife- 
rentes especializaciones elaborar alternativas eficaces a los métodos educativos tradicionales. 
Cuando operan equipos que trabajan en colaboración, muchos niños siguen tomando clases 
en el aula regular y la profesora o maestra titular del grupo participa activamente en la edu- 
cación del niño. 

Muchos cambios legales relativos a los niños con discapacidades han sido sumamente 
positivos (Rosenberg, Westling y McLesky, 2011). En comparación con varias décadas atrás, 
muchos más niños reciben en la actualidad servicios especializados competentes. Para muchos 
de ellos, la inclusión en el aula regular, con modificaciones o servicios complementarios, es 
apropiada (Friend, 2008). Sin embargo, algunos de los principales expertos en educación 
especial sostienen que el esfuerzo por usar la inclusión para educar niños con discapacidades 
ha llegado al extremo en algunos casos. Por ejemplo, James Kauffman y sus colegas (Kauffman 
y Hallahan, 2005; Kauffman, McGee y Brigham, 2004) afirman que, con mucha frecuencia, 
la inclusión ha requerido hacer adaptaciones en el aula regular que no siempre benefician a 
estos niños con discapacidades. Ellos proponen un enfoque más individualizado que quizá 
no siempre suponga la inclusión plena, sino que, más bien, tome en cuenta otras opciones, 
como educación especial fuera del aula regular. Kauffman y sus colegas (2004, p. 620) reco- 
nocen que los niños con discapacidades “necesitan los servicios de profesionales especial- 
mente capacitados para que puedan desarrollar su pleno potencial. En ocasiones, necesitan 
planes de estudio modificados o adaptaciones para posibilitar el aprendizaje”. Sin embargo, 
“les fallamos cuando aparentamos que no son diferentes de los estudiantes regulares. 
Cometemos el mismo error cuando pensamos que no hay que esperar que se esfuercen más 
por aprender a hacer las cosas, o por aprender a hacerlas de manera diferente”. Como sucede 
en la educación general, un aspecto importante de la educación especial debe ser estimular a 
los estudiantes con discapacidades a “que logren todo lo que pueden ser”. 
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Un problema de la educación especial es la representación despropor- 
cionada de estudiantes de origen minoritario en los programas y clases de 
educación especial. El Departamento de Educación de Estados Unidos 
(2000) tiene tres inquietudes sobre este exceso: 1) es posible que no se 
observe a los estudiantes como es debido o que éstos reciban servicios que 
no satisfacen sus necesidades; 2) se les puede clasificar mal o darles una 
designación inapropiada; y 3) la ubicación en clases de educación especial 
puede ser una forma de discriminación. 

Los estudiantes afroestadounidenses están representados en exceso en 
la educación especial: 15% de la población estudiantil es de ese origen, así 
como 20% de los estudiantes que reciben educación especial (National 
Center for Education Statistics, 2008). En algunas discapacidades, las dis- 
crepancias son aún mayores. Por ejemplo, los estudiantes afroestadouni- 
denses representan 32% de los inscritos en programas de retraso mental 
leve, 29% en programas de retraso mental moderado y 24% en programas 
de trastorno emocional grave. 

Sin embargo, ésta no es sólo una cuestión de sobrerrepresentación de 
ciertos grupos minoritarios en educación especial. Puede haber déficits en 
la identificación de niños latinos en las categorías de retraso mental y 
trastorno emocional. 

La inclusión más apropiada de estudiantes pertenecientes a minorías 
en la educación especial es un problema complejo y requiere la creación 
de una experiencia educativa exitosa para todos ellos (Skidmore, 2009). Entre las recomen- 
daciones para reducir la representación desproporcionada figuran las siguientes (Burnette, 
1998): 


e Revisar las prácticas escolares para detectar y atender factores que podrían contribuir a 
generar dificultades en la escuela. 


e Formar grupos de formulación de políticas que incluyan a miembros de la comu- 
nidad y promuevan asociaciones con instituciones de servicios y organizaciones 
culturales. 


e Ayudar a las familias a obtener servicios sociales, médicos, de salud mental y otros ser- 
vicios de apoyo. 

e Capacitar a más profesores y maestros de estratos minoritarios y proporcionarles más 
materiales para trabajar en clase y capacitación en educación de niños con discapacida- 
des y problemas de diversidad. 


Chandra “Peaches” Allen, de 18 
años, nació sin brazos. A pesar de 
su discapacidad, ha aprendido a 
escribir, comer, teclear, pintar y 
dibujar con los pies; incluso, puede 
ponerse aretes. Es muy reconocida 
por su talento artístico. Ha ganado 
tres grandes premios por sus obras 
de arte en diversas exposiciones. Se 
está preparando para ir a la univer- 
sidad y planea seguir una carrera 
en arte y fisioterapia. Los logros de 
Chandra Allen reflejan una extraor- 
dinaria capacidad de adaptación y 
habilidad para enfrentarse a la 
adversidad. Es un ejemplo exce- 
lente de que los adolescentes pue- 
den superar una discapacidad y 
alcanzar metas significativas. 


E 


DIVERSIDAD 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños con discapacidades como maestro en un aula regular 


1. Ejecute el plan de educación individualizado de cada 2. Promueva en su escuela que se proporcione mayor 
estudiante (PEI). Trabaje en colaboración estrecha con apoyo y capacitación en cómo enseñar a los estudian- 
un profesor de educación especial para conocer y tes con discapacidades. En el apartado “Desde la 
entender las necesidades de cada uno de sus estudian- mirada del maestro”, Michelle Evans, que imparte cla- 


tes con discapacidades. ses de sexto año, describe su relación con personal 
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experto y algunas estrategias que han funcionado con 
sus alumnos. 

. Infórmese más sobre los tipos de discapacidades que 
tienen los estudiantes de su grupo. Lea revistas sobre 
educación, como Exceptional Children, Teaching 
Exceptional Children y Journal of Learning Disabilities, 
para mantenerse al tanto de la información más 
reciente sobre estos niños. Trate de tomar una clase en 
una universidad o escuela de enseñanza superior o un 
curso de educación continua sobre temas como niños 
excepcionales, retraso mental, problemas de aprendi- 
zaje y trastornos emocionales y conductuales. 

. Tenga mucho cuidado con etiquetar a los estudiantes 
con una discapacidad. Es fácil caer en la trampa de 
usar la etiqueta como explicación de las dificultades de 
aprendizaje del niño. Por ejemplo, una maestra podría 
decir: “Bueno, Larry tiene problemas para leer porque 
tiene un problema de aprendizaje”, cuando, en reali- 
dad, la razón por la que Larry tiene dificultades para 
leer se desconoce o todavía no se ha determinado. 
Además, las etiquetas se quedan aun después de que el 
niño ha mejorado de manera considerable. Recuerde 
que los términos como retraso mental y problema de 
aprendizaje son etiquetas descriptivas de los trastornos 
y no de los niños. Siempre piense en los niños con dis- 
capacidades en función de cuáles son las mejores con- 
diciones para acrecentar su aprendizaje y cómo se les 
puede ayudar a hacer progresos, en vez de pensar en 
términos de etiquetas inmutables. 

. Recuerde que los estudiantes con discapacidades se 
benefician de muchas de las mismas estrategias de 
enseñanza que benefician a los estudiantes sin discapa- 
cidades, y viceversa. Estas estrategias incluyen mostrarse 
interesado, receptivo y paciente; tener expectativas 
positivas respecto del aprendizaje; ayudar a los niños 
con sus habilidades sociales y de comunicación, así 
como con sus habilidades académicas; y estimularlos 
para que alcancen su pleno potencial. 

. Use lenguaje en primera persona. Diga “estudiante con 
autismo”, y no “estudiante autista”. Aunque puede 
parecer poco importante, nos ayuda a recordar que las 
personas con discapacidades son, ante todo, personas, 
que sus discapacidades son parte de ellas, pero no las 
definen. 


TECNOLOGÍA 


TECNOLOGÍA 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


7. Ayude a los estudiantes que no tienen discapacidades a 


entender y aceptar a los niños con discapacidades. 
Proporcione a los niños sin discapacidad información 
sobre los que tienen alguna discapacidad y cree opor- 
tunidades para que se relacionen de manera positiva. 
Se pueden utilizar técnicas de ayuda de compañeros y 
actividades de aprendizaje en colaboración para esti- 
mular una relación positiva entre los niños con y sin 
discapacidad (Fuchs, Fuchs y Burish, 2000). 
Hablaremos más detalladamente de estas actividades 
en el capítulo 9. 


Desde la mirada del profesor 


Estrategias para trabajar con niños que 
tienen discapacidades 


El personal de apoyo y recursos es invaluable. La comuni- 
cación con los padres, el estudiante y todas las personas 
interesadas es esencial. Asegúrese de comunicarse también 
con todo el grupo... Porque quiero que cada estudiante se 
sienta exitoso, establezco diferentes niveles de dominio o 
participación en los objetivos de aprendizaje. 

Una estudiante con parálisis cerebral tenía dificultades 
para ponerse de pie, discapacidad intelectual y otros pro- 
blemas. Tenía poca y, a menudo, ninguna memoria a corto 
plazo. Nos sentamos a hablar y descubrí que su punto 
fuerte era que le encantaba copiar palabras, historias y otras 
cosas. Tenía las manos débiles, pero escribir ayudaba. Sus 
padres querían que hiciera todo lo que ella pudiera. Debido 
a que pudo aprovechar su afición a copiar y escribir, a la 
larga aprendió datos matemáticos y a deletrear palabras. 
Asigné un poema acerca de tener una actitud positiva como 
ejercicio de memorización a toda la clase. Algunos niños se 
quejaron de que sería muy difícil memorizar el poema 
cuando se los presenté. Ella lo copió tantas veces que tres 
días después de asignar la tarea, se puso de pie y lo recitó 
sin ningún error ante la clase. Me di cuenta de que los que- 
jumbrosos se avergonzaron cuando todos vimos que ella 
fue la primera en recitar el poema. Sus padres asistieron 
para ser testigos de su logro. Cuando terminó, no había una 
sola persona en el salón a quien no se le hubieran salido las 
lágrimas. Nos enseñó mucho aquel día. 


La Ley de Educación para Personas con Discapacidades (IDEA) y sus reformas de 1997 requie- 
ren que se proporcionen dispositivos y servicios tecnológicos a los estudiantes con discapaci- 
dades si son necesarios para asegurar la educación gratuita y apropiada (Ulman, 2005). 
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Dos tipos de tecnología que se pueden usar para mejorar la 
educación de los niños con discapacidades son la tecnología didác- 
tica y la de asistencia (Blackhurst, 1997). La tecnología didáctica 
incluye diversos tipos de equipo y programas combinados con 
métodos de enseñanza innovadores que se adaptan a las necesida- 
des de aprendizaje de los estudiantes en el aula. Por ejemplo: cin- 
tas de video, enseñanza asistida por computadora y programas de 
hipermedia compleja que utilizan la presentación de audio e imá- 
genes visuales almacenadas en videodisco. 

La tecnología de asistencia consiste en diversos servicios y dis- 
positivos diseñados para ayudar a los niños con discapacidades a 
funcionar dentro de su entorno. Los ejemplos incluyen auxiliares 
de comunicación, teclados alternativos de computadora e interrup- 
tores adaptados. Para localizar estos servicios, los educadores pue- 
den utilizar bases de datos informáticos, como el Device Locator 
System (Academic Software, 1996). 


é 
AT 


Los dispositivos especiales de captura de datos ayudan a los estu- 
diantes con discapacidades físicas a usar las computadoras de 
manera más eficaz. Muchos jóvenes con discapacidades físicas, 
como la parálisis cerebral, no pueden usar el teclado y el ratón con- 
vencionales, pero sí teclados alternativos. 


Repase, reflexione y practique 


2) Explique el marco jurídico y los avances cosas, debido a sus muy diferentes capacidades y 
tecnológicos para niños con discapacidades. discapacidades. Esta ubicación se eligió porque los 
maestros de educación regular de la escuela de Jenny 
REPASE no cuentan con la formación necesaria para darle clases. 


Por lo tanto, la ubicaron en el salón de recursos con la 
única educadora especial que hay en la escuela. ¿Qué 
problema legal hay en esta ubicación? 


e ¿Qué es la IDEA? ¿Cómo se relaciona con los PEI y los 
EMR? ¿Cuál es el modo de pensar actual sobre la 


R inclusión? 4 ER AA a) El PEI de Jenny no especifica un diagnóstico. 
¿Qué diferencia hay entre tecnología didáctica y de b) Jenny no recibe educación en el entorno menos 
asistencia? restrictivo. 
c) Es necesario reconsiderar la ubicación de Jenny por lo 
REFLEXIONE menos cada seis meses. 
e ¿Cuáles cree que serán los mayores desafíos para usted d) La evaluación del comportamiento funcional no tomó 
en la enseñanza de niños con discapacidades? en cuenta el uso de tecnología. 
2. Azel tiene parálisis cerebral. Su maestra ha encontrado 
PRACTIQUE CON PRAXIS? un teclado de computadora alternativo que facilitará su 
1. Jenny tiene un problema de aprendizaje moderado. aprendizaje. ¿Qué tipo de tecnología utiliza la maestra? 
Toma clases en el aula de educación especial de su a) tecnología didáctica 
escuela desde hace dos años. Además, ella y sus amigos b) enseñanza asistida por computadora 
almuerzan en el salón de recursos. Cada uno de los c) tecnología de asistencia 
estudiantes del salón de recursos trabaja en diferentes d) hipermedia compleja 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) NINOS SUPERDOTADOS 
Dilema naturaleza-crianza, cambios en el 
desarrollo y talento en un área específica 


El último tipo de excepcionalidad que examinaremos es muy diferente de las discapacidades 
y trastornos que hemos descrito hasta el momento. Los niños superdotados tienen inteligen- 


Educación de niños 
superdotados 
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l Robert J. Sternberg sostiene 


que el pensamiento creativo 
debe considerarse como una 
forma distinta de inteligencia 
que la que se mide por medio 
de las pruebas de inteligencia 


normalizadas tradicionales. 5 


Capítulos 4 y 8. 


A los dos años, Alexandra Nechita, 
niña prodigio en arte, pasaba horas 
iluminando libros para colorear y lo 
hacía con bolígrafo y tinta. No le 
interesaban las muñecas ni los ami- 
gos. Cuando tenía cinco años 
empezó a usar acuarelas. Cuando 
ingresó a la escuela primaria, se 
ponía a pintar en cuanto volvía a 
casa. A la edad de ocho años, en 
1994, realizó la primera exposición 
pública de sus obras. En los años 
subsiguientes, trabajando rápida e 
impulsivamente en lienzos de hasta 
1.5 m por 2.75 m, concluyó cientos 
de pinturas, algunas de las cuales 
se venden en cerca de 100 000 
dólares cada una. Ahora, adoles- 
cente, pinta de manera incansable 
y apasionada. Dice que es lo que le 
encanta hacer. ¿Cuáles son algunas 
de las características de los niños 
superdotados? 


Niños superdotados Niños que 
tienen inteligencia superior al 
promedio (que por lo general se 
define como un Cl de 130 o más) 
o que poseen talento superior en 
algún campo, como las artes, la 
música O las matemáticas. 


cia superior al promedio (que por lo general se define como un CI de 130 o más) o poseen 
talento superior en algún campo, como las artes, la música o las matemáticas. Las normas de 
admisión de niños superdotados en las escuelas se basan casi siempre en la inteligencia y la 
aptitud académica, aunque hay una tendencia creciente a ampliar los criterios para incluir 
factores como la creatividad y el compromiso (Horowitz, 2009; Winner, 2009). El gobierno 
de Estados Unidos ha descrito cinco áreas de talento: intelectual, académico, creativo, artes 
visuales e interpretativas y liderazgo. 

Algunos críticos sostienen que hay demasiados niños en los “programas para superdota- 
dos” que en realidad no tienen cualidades superiores en un área específica, sino que sólo son 
relativamente brillantes, por lo general cooperadores y, casi siempre, blancos no latinos 
(Kaufman y Sternberg, 2008). Afirman que a muchos niños se les envuelve con el manto de 
brillantez cuando no están muy lejos de ser simplemente “inteligentes de nivel normal”. 

Aunque la inteligencia general, según se define por una puntuación global de CI, es aún 
el criterio fundamental en el que se basa la decisión de si debe ubicarse o no a un niño en 
un programa para superdotados, los conceptos cambiantes de la inteligencia incluyen cada 
vez más ideas como las inteligencias múltiples de Gardner, y es probable que los criterios de 
ubicación se aparten del criterio del CI en el futuro (Miller, 2008). 


CARACTERÍSTICAS 


Ellen Winner (1996), experta en creatividad y talento, describió tres criterios que caracterizan 
a los niños superdotados: 


1. Precocidad. Los niños superdotados son precoces cuando se les brinda la oportunidad 
de usar su don o talento. Empiezan a dominar un área antes que los demás niños de su 
edad. El aprendizaje en su campo requiere menos esfuerzo para ellos que para los 
demás niños. En la mayoría de los casos, los superdotados son precoces porque tienen 
una capacidad innata superior en un cierto dominio o dominios, aunque esta precoci- 
dad innata tiene que identificarse y cultivarse. 

2. Avanzan a su propio ritmo. Los niños superdotados aprenden de manera cualitativa- 
mente diferente que los niños típicos. Una forma en que se distinguen de los demás es 
que necesitan menos apoyo, o andamiaje (tema que se examinó en el capítulo 2), de los 
adultos que otros niños de su edad que no son superdotados. Con frecuencia se resis- 
ten a recibir enseñanza explícita. Además, suelen realizar descubrimientos por su 
cuenta y resuelven problemas de formas únicas dentro de su área de talento. Pueden 
ser normales o inferiores a lo normal en otras áreas. 

3. Pasión por dominar. Los niños superdotados se orientan a comprender el campo en el 
que poseen capacidad superior. Demuestran interés intenso y obsesivo y capacidad 
extraordinaria para concentrarse. No son niños que los padres necesiten impulsar. Con 
frecuencia tienen un alto grado de motivación interna. 


Una cuarta área en la que los niños superdotados sobresalen se relaciona con las habili- 
dades para procesar información. Los investigadores han descubierto que aprenden a ritmo 
más acelerado, procesan información de manera más rápida y son mejores para razonar, 
utilizan estrategias más adecuadas y dan mejor seguimiento a su comprensión que los niños 
típicos de la misma edad (Davidson y Davidson, 2004). 


DILEMA NATURALEZA-CRIANZA, CAMBIOS EN EL DESARROLLO 
Y TALENTO EN UN ÁREA ESPECÍFICA 


Tres problemas importantes se presentan en la educación de los niños superdotados: 1) ¿Qué 
funciones desempeñan la naturaleza y la crianza en el talento? 2) ¿Qué caracteriza los cambios 
en el desarrollo de los niños superdotados? 3) ¿En qué medida el talento es específico de un 
dominio? 


Dilema naturaleza-crianza ¿El talento es producto de la herencia o del entorno 
(dilema naturaleza-crianza)? Es probable que ambos factores influyan (Sternberg, 2009d). Las 


personas superdotadas recuerdan que tuvieron indicios de su capacidad superior en un área 
determinada a muy temprana edad, antes de o al principio de su educación formal (Howe y 
otros, 1995). Esto deja entrever la importancia de la capacidad innata en el talento. Sin 
embargo, los investigadores también han comprobado que todas las personas que gozan de 
una posición de nivel mundial en las artes, matemáticas, ciencia y deportes aseguran haber 
recibido un decidido apoyo familiar y años de capacitación y práctica (Bloom, 1985). La 
práctica deliberada es una característica importante de las personas que llegan a ser expertas 
en un dominio específico. Por ejemplo, según un estudio, los mejores músicos practican 
deliberadamente a lo largo de su vida dos veces más que los músicos menos exitosos (Ericsson, 
Krampe y Tesch, 1993). 


Cambios en el desarrollo y talento en un área específica ¿Los niños super- 
dotados llegan a ser adultos talentosos y muy creativos? En el estudio de investigación clásico 
(1925) que Lewis Terman realizó sobre niños con coeficiente intelectual superior (CI prome- 
dio = 150 en la investigación de Terman), por lo general los niños se convirtieron en exper- 
tos en un dominio determinado, como la medicina, el derecho o los negocios. Sin embargo, 
muchos de ellos no llegaron a ser grandes creadores (Winner, 2000). Es decir, no crearon un 
nuevo dominio ni revolucionaron uno ya existente. 

Una de las razones por las que algunos niños superdotados no llegan a ser adultos talen- 
tosos es que los padres superexigentes los presionan demasiado (Thomas, Ray y Moon, 2007). 
Como consecuencia, pierden su motivación intrínseca (interna) (Winner, 1996, 2006). Sin 
embargo, como explicaremos más adelante, a muchos niños superdotados no se les estimula 
adecuadamente en la escuela para que desarrollen su talento. 

La investigación sobre el talento se centra cada vez más en la trayectoria de desarrollo 
en un dominio específico (Liben, 2009; Matthews, 2009). Durante los años de la infancia, el 
niño que llegará a ser un artista talentoso o un matemático sobresaliente empieza a demostrar 
pericia en dicho dominio. Sin embargo, las personas muy talentosas en un área casi nunca lo 
son en muchos dominios. Bill Gates, genio informático (1998), fundador de Microsoft y una 
de las personas más ricas del mundo, por ejemplo, comentó que a veces hay que resistirse a 
la tentación de pensar que uno será talentoso en todo cuando se tiene talento en algo. Gates 
afirma que como ha tenido tanto éxito en el área de desarrollo de software, la gente espera 
que sea brillante en otros dominios en los que dista mucho de ser un genio. 

Durante la adolescencia, las personas talentosas dependen menos del apoyo de los padres 
y persiguen con mayor ahínco sus propios intereses. Por consiguiente, es importante detectar 
el dominio específico en el que tiene talento una persona y ofrecerle oportunidades educati- 
vas opcionales y apropiadas durante la adolescencia (Keating, 2009). 


EDUCACIÓN DE LOS NIÑOS SUPERDOTADOS 


Cada vez más, los expertos sostienen que la educación de los niños superdotados en Estados 
Unidos necesita una reforma completa (Davis, Rimm y Siegle, 2011; Sternberg, Jarvin y 
Grigorenko, 2011; Winner, 2009). Los niños superdotados que carecen de los estímulos sufi- 
cientes pueden volverse indisciplinados, faltar a clases y perder interés en lograr algo. En 
ocasiones, simplemente desaparecen en el montón, se vuelven pasivos y apáticos en las escuela 
(Moon, 2008). Los maestros deben estimular a los niños superdotados para que cumplan 
grandes expectativas (Webb y otros, 2007). 

A continuación se presentan cuatro opciones de programas para niños superdotados 
(Hertzog, 1998): 


o Clases especiales. Históricamente, ésta ha sido una manera común de educar a los 
niños superdotados. En Estados Unidos, las clases especiales durante la jornada escolar 
normal se conocen como programas pullout (programas especiales optativos que los 
niños superdotados toman aparte del resto de sus compañeros). Algunas clases especia- 
les se imparten después del horario de clases normal, los sábados o durante el verano. 

o Aceleración y enriquecimiento en el entorno del aula regular. Esta opción puede incluir 
admisión temprana en el jardín de niños, omitir años (también conocido como doble 
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promoción), abreviación (completar dos grados en un año), ubicación avanzada, ade- 
lanto por materia y aprendizaje al propio ritmo (Cloud, 2007). La compactación del 
plan de estudios es una aceleración en la que los profesores pasan por alto algunos 
aspectos del plan de estudio que consideran que los niños superdotados no necesitan. 

e Programas de aprendizaje con mentores. Éstas son formas importantes y subutilizadas 
de motivar, estimular y educar con eficacia a los niños superdotados. 

e Programas de trabajo y estudio o servicio a la comunidad. La reforma educativa ha lle- 
vado al aula regular muchas estrategias que alguna vez fueron del dominio exclusivo 
de los programas especiales para superdotados. Dichas estrategias incluyen dar impor- 
tancia al aprendizaje basado en la resolución de problemas, pedir a los niños que reali- 
cen proyectos, crear portafolios y estimular el pensamiento crítico. En combinación 
con la tendencia creciente a educar a todos los niños en el aula regular, muchas escue- 
las tratan ahora de estimular y motivar a los niños superdotados en dicho espacio. 
Algunas escuelas también incluyen programas para después del horario normal de cla- 
ses o sabatinos, o establecen programas de aprendizaje con mentores, trabajo y estudio 
o servicio a la comunidad. Por lo tanto, se brinda una amplia gama de oportunidades 
tanto dentro como fuera de la escuela. 


El Schoolwide Enrichment Model (SEM), creado por 
Joseph Renzulli (1998), es un programa para niños super- 
dotados que se centra en la mejora total de la escuela. 
Renzulli afirma que cuando el enriquecimiento se mani- 


Desde la mirada 


de los estudiantes fiesta en toda la escuela, es muy probable que se obtengan 
resultados positivos, no sólo en el caso de los niños super- 
Niños superdotados hablan dotados, sino también en el de los que no lo son y de los 


maestros del aula y de educación especial. Cuando se des- 
taca el enriquecimiento de toda la escuela, las barreras 
entre “nosotros” y “ellos” a menudo se reducen y los maes- 
tros de aula se muestran más dispuestos a usar la compac- 
En respuesta a: Describe tu jornada escolar típica tación del plan de estudios con los niños más talentosos. En 
lugar de sentirse aislados, los maestros de educación espe- 
cial empiezan a sentirse más como miembros de un equipo, 


James Delisle (1987) entrevistó a cientos de niños superdo- 
tados de educación primaria. Los siguientes son algunos de 
sus comentarios. 


Ah, qué aburrimiento sentarse a oír cosas que ya sabe- 


Ea todo lo que ya hicimos una y otra vez, pero en particular cuando trabajan con maestros de aulas regu- 
tenemos que quedarnos ahí sentados y escuchar. lares en el enriquecimiento de todo el grupo. Por lo tanto, 
Una y otra vez, leer una página más. los objetivos importantes del SEM son mejorar los resulta- 
¡Ay, qué aburrido, qué aburrido, qué aburrido! dos tanto de los estudiantes superdotados como de los 


estudiantes típicos, así como las aportaciones y relaciones 
entre los maestros de aula y los de educación especial. 
Estoy sentada en mi lugar fingiendo que leo al mismo Varios expertos sostienen que con mucha frecuencia 
ritmo que los demás, cuando en realidad voy seis pági- los niños superdotados se sienten socialmente aislados y 
nas adelante. Cuando entiendo algo y la mitad de la poco estimulados en el aula (Davis, Rimm y Siegle, 2011; 
clase no, tengo que quedarme sentada y escuchar. Robinson, 2008; Winner, 2009). No es extraño que se sien- 
Niña de 10 años, Connecticut tan excluidos de la sociedad y que se les tache de “cerebri- 
tos” o “sabiondos”. Un niño verdaderamente superdotado 
a menudo es el único de este tipo en la clase y, en conse- 
Mi maestra es capaz de manejar nuestros problemas y cuencia, no tiene la oportunidad de aprender con estu- 
tiene buena imaginación para ayudarnos a aprender. diantes que tengan capacidades semejantes. Muchos 
adultos eminentes aseguran que la escuela fue una expe- 
riencia negativa para ellos, que se aburrían mucho y a 
Nos estimula y no nos impone límites. veces sabían más que sus maestros (Bloom, 1985). Winner 
Niño de 11 años, Michigan (2006) señala que la educación en Estados Unidos mejo- 
rará cuando las normas para estos niños eleven el nivel de 
exigencia. Cuando aun así los niños se sientan poco esti- 
Niño de 11 años, Nueva Jersey mulados, recomienda que se les permita asistir a clases 
avanzadas en su dominio de capacidad excepcional, como 


Niña de nueve años, Nueva York 


En respuesta a: ¿Qué hace talentoso a un maestro? 


Niña de 10 años, Louisiana 


Nos abre la mente para ayudarnos en la vida. 


permitir que algunos de secundaria especialmente precoces tomen clases universitarias en su 
área de pericia. Por ejemplo, Bill Gates, fundador de Microsoft, tomó clases de matemáticas 
en la universidad y pirateó un sistema informático de seguridad cuando tenía 13 años; Yo-Yo 
Ma, violonchelista famoso, se graduó de la preparatoria a los 15 años para asistir a la Escuela 
de Música Juilliard en la ciudad de Nueva York. 

Algunos educadores concluyen que la política NCLB del gobierno federal ha agravado la 
situación de la educación inadecuada de los niños superdotados; esta política trata del elevar 
el nivel de aprovechamiento de los estudiantes que no tienen buen rendimiento escolar a costa 
del enriquecimiento de la educación de los niños superdotados (Clark, 2008). En la era de la 
política NCLB, algunos expertos preocupados por el descuido con el que se trata a los estu- 
diantes superdotados sostienen que las escuelas dedican mucho más tiempo a detectar 
las deficiencias de los estudiantes que a cultivar sus talentos (Cloud, 2007). Por ejemplo, las 
escuelas de Estados Unidos invierten alrededor de 8 000 millones de dólares al año en educar 
a los estudiantes con retraso mental y sólo 800 millones a educar a los niños superdotados. 
En muchos casos, afirman los críticos, el sistema educativo estadounidense desperdicia las 
posibles contribuciones de las mentes jóvenes más talentosas del país (Cloud, 2007). 

En fechas recientes pregunté a varias maestras cómo trabajan con estudiantes superdo- 
tados. A continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA A los niños de preescolar que consideramos superdotados les asigna- 
mos proyectos más difíciles de realizar y les damos más responsabilidades a 
lo largo del día. También nos comunicamos con los padres y les proporcio- 
2 namos estrategias y sugerencias sobre las actividades extracurriculares que 
Y estimularán las fortalezas del niño. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE JARDÍN DE NIÑOS A 50. GRADO Cuando se trabaja con estu- 

: diantes superdotados, es importante recordar que no necesitan más trabajo, 
sino trabajo que los estimule. Además, sin que importe lo talentosos que sean, 
es necesario revisar siempre el trabajo que realizan para asegurarse de que no 
hayan entendido algo equivocadamente. 


ESTHER LINDBLOOM, Primaria Cooper Mountain 


SECUNDARIA: DE 60. A 80. GRADOS Es importante no aburrir a los estudiantes super- 

) dotados del salón. Por ejemplo, si los niños superdotados están estudiando 
las causas y efectos de la Guerra de Secesión en Estados Unidos, y ya conocen 
la información que se va a proporcionar, yo les pediría que aplicaran lo que 
ya saben y crearan un diario de un personaje que vivió en esa época. 


CAseY Maass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: DE 90. A 120. GRADOS Los estudiantes superdotados presentan un con- 

à junto único de problemas. Necesitan estímulos de un nivel superior, pero 
también es preciso que acepten el hecho de que hay otros estudiantes que, 
aunque no son tan talentosos como ellos, son igualmente valiosos. Mi aula es 
un ejemplo excelente. Entre los 18 alumnos que tengo, uno es un estudiante 
tan destacado que jamás se ha topado con un problema de matemáticas o 
ciencias que no pudiera resolver; otro es un chico que tiene un trastorno 
convulsivo y debe aprender con esa discapacidad; y tres estudiantes han per- 
dido ciclos escolares porque estuvieron en la cárcel. En los tres años que llevamos juntos, nos 
hemos esforzado por respetar las diferencias mutuas y trabajar en equipo, hemos ganado 
competencias entre aulas. Las relaciones son fundamentales para lograr que estudiantes con 
todo tipo de capacidades trabajen juntos y se sientan parte de la escuela o la comunidad del 
aula. Los maestros deben crear confianza para que esto suceda. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 
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A continuación se presentan algunas estrategias recomenda- 
das para trabajar con niños superdotados: 


1 


. Identificación: ¿Cómo saber si un estudiante es super- 


dotado? Las evaluaciones tradicionales que se basan en 
una sola medida del potencial han cedido el paso a 
procedimientos de identificación de amplio espectro, 
que incluyen nominaciones por parte de padres de 
familia, compañeros y miembros de la comunidad, así 
como maestros. Aunque las pruebas de inteligencia y 
aprovechamiento pueden formar parte del proceso de 
detección, no deben ser el único medio empleado para 
ello. No todos los estudiantes superdotados obtienen 
buenas calificaciones ni tienen buen comportamiento. 
De hecho, debido al aburrimiento, muchos de ellos 
obtienen malas calificaciones y son indisciplinados en 
clase. Algunos también tienen problemas de aprendizaje. 


. Recuerde que el talento es específico de un dominio. 


No espere que un estudiante sea talentoso en casi 
todos los dominios. Aunque algunos son superdotados 
en muchos campos, otros tienen áreas más limitadas de 
aptitud o talento especiales. 


. Recuerde que los estudiantes superdotados aprenden el 


material más rápido y retienen más que sus compañe- 
ros. Esto implica la probabilidad de que un estudiante 
superdotado cuyas necesidades están satisfechas avance 
más de un grado en un año académico. 


. Piense en términos de la preparación del estudiante, en 


lugar de en función de la capacidad. Como se explicó 
en el capítulo 2, los estudiantes están preparados para 
aprender material en diferentes momentos. A menudo, 
los superdotados están listos antes que sus compañeros 
de clase que no tienen el mismo talento que ellos. 
Considere la preparación de Alex en el caso que se 
presenta al final del capítulo. 


. Proporcione estímulos e incentivos a sus estudiantes 


superdotados con base en su preparación. Para 
lograrlo, se puede diferenciar la enseñanza de distintas 
maneras, entre ellas, la compactación del plan de estu- 
dios, asignaciones por nivel, contratos de aprendizaje y 
estudio independiente (Tomlinson, 2001). Los padres 
deben participar en las decisiones relativas a la forma 
en que se satisfarán las necesidades de sus hijos super- 
dotados, al igual que en la creación de los PEl para los 
estudiantes con discapacidades. 

Un ejemplo de dicha diferenciación sería que todos 
los niños estudiaran una unidad determinada de cien- 
cias, por ejemplo, el sistema solar. Aunque la mayoría 
de los estudiantes leen material del nivel que corres- 
ponde al año escolar que están cursando, los estudian- 
tes superdotados en ciencias y lectura podrían leer 
material preparado para un nivel muy superior, quizás 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para trabajar con niños superdotados 


universitario. Para leer acerca de algunas formas en que 
la maestra Margaret (Peg) Cagle logró este objetivo, vea 
el apartado “Desde la mirada del maestro”. 


. Comprenda que para algunos estudiantes la aceleración 


es la única opción viable. Para los jóvenes estudiantes 
que tienen capacidades superiores de amplio espectro, 
esto puede significar omitir un año o incorporarse a 
una clase de nivel superior para recibir enseñanza en 
un área determinada. En el caso de los estudiantes de 
secundaria, puede implicar tomar algunos cursos de 
preparatoria, y para los chicos que ya están en este 
nivel, inscribirse en cursos universitarios para contar 
con los estímulos adecuados. Contrario al mito popular, 
la aceleración no tiene comúnmente resultados negati- 
vos (Colangelo, Assouline y Gross, 2004). Una vez 
más, los padres deben participar en esta decisión. 


. Evalúe la preparación de los estudiantes para aprender 


material avanzado. Los grupos deben ser flexibles para 
que si un estudiante deja de demostrar preparación 
para el trabajo avanzado pueda reincorporarse al grupo 
de compañeros que funcionan en el nivel del año que 
están cursando. A la inversa, si un niño demuestra pre- 
paración para el trabajo avanzado en un área diferente, 
debe brindársele la oportunidad de seguir avanzando. 


. Infórmese sobre los recursos disponibles para estudian- 


tes superdotados y utilícelos. Entre ellos figura el 
National Research Center on Gifted and Talented 
Education de la Universidad de Connecticut y el Belin- 
Blank Center de la Universidad de lowa; las revistas 
Gifted Child Quarterly y Gifted Child Today; libros 
sobre niños superdotados: The National Association for 
Gifted Children; Genius Denied de Jan Davidson y Bob 
Davidson (2004); A Nation Deceived de Nicholas 
Colangelo, Susan Assouline y Miraca Gross (2004); y 
Handbook of Gifted Education, tercera edición, de 
Nicholas Colangelo y Gary Davis (2003). 


. Consulte las Normas del programa para niños superdo- 


tados desde preescolar y jardín de niños hasta el 12o. 
grado (Pre-K-12 Gifted Program Standards) (NAGC, 
2000) para determinar si su escuela se ajusta a las nor- 
mas establecidas para satistacer las necesidades de los 
niños superdotados. http://www.nagc.org/index. 
aspx?id=546 


Desde la mirada del profesor 


Pasión por enseñar matemáticas a 
estudiantes superdotados 


Margaret (Peg) Cagle da clases de matemáticas a estudian- 
tes superdotados de séptimo y octavo grados en la secunda- 


ria Lawrence en Chatsworth, California. En especial, es 
partidaria de estimular a los estudiantes superdotados para 
que tengan desafíos intelectuales. Para fomentar la colabo- 
ración, acostumbra formar grupos de cuatro estudiantes que 
trabajen juntos y con frecuencia los asesora a la hora del 
almuerzo. Como comentó Madeline Lewis, de 13 años: “Si 
no puedo resolverlo de una manera, ella me lo explica de 
otra, hablamos al respecto y me muestra cómo hacerlo 
hasta que consigo entenderlo”. Peg asegura que es impor- 
tante sentir pasión por la enseñanza de las matemáticas y 
abrir un mundo nuevo a los estudiantes que les muestre lo 
maravilloso que puede ser aprender esta materia. (Fuente: 
Wong Briggs, 2007, p. 6D) 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


Margaret (Peg) Cagle acompañada de algunos estudiantes super- 
dotados de séptimo y octavo grados a los que les da clases de 
matemáticas en la secundaria Lawrence, en Chatsworth, 
California. 


Repase, reflexione y practique 


(3) Defina qué significa superdotado y explique 
algunos métodos para enseñar a los niños 
superdotados. 


REPASE 


e ¿Cuál es la definición de superdotado? ¿Cuáles son 
algunas de las críticas que han recibido los programas 
para niños superdotados? ¿Qué características les 
atribuye Winner? 

e ¿Qué funciones desempeñan en el talento el dilema 
naturaleza-crianza, cambios en el desarrollo y 
especificidad de dominio? 

e ¿Cuáles son algunas opciones para educar a los niños 
superdotados? 


REFLEXIONE 


e Suponga que tiene varios estudiantes en su clase que 
son extraordinariamente talentosos. ¿Podría esta 
circunstancia provocar problemas? Explique su 
respuesta. ¿Qué podría hacer usted para prevenir que 
se presenten dichos problemas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. La maestra Larson tiene un alumno en su clase de jardín 
de niños que constantemente la sorprende. El niño le 
pidió que le permitiera jugar con un rompecabezas de 
Estados Unidos con el que ningún niño había jugado en 


años. La señora Larson lo observó colocar con pleno 
conocimiento cada estado en su lugar, mientras decía el 
nombre del estado. No tardó en empezar a enseñarles a 
los otros niños de la clase el nombre de cada estado, su 
capital y qué lugar ocupaba en el rompecabezas. 
Durante una excursión reciente al centro de aprendizaje 
escolar, el pequeño pidió ver un libro de banderas 
internacionales escrito para el octavo grado. El primer 
impulso de la maestra fue negarse a su petición, pero 
en vez de ello, le preguntó por el libro. El niño 
respondió: “Sé que no puedo leer todo el libro, pero sé 
leer el nombre de los países y quiero aprender más 
banderas. Vea cuántas conozco”. Entonces hojeó el libro 
e identificó correctamente casi todas las banderas. ¿Qué 
características de talento demuestra este estudiante? 
a) capacidad numérica, habilidades sociales muy 
desarrolladas y precocidad 
b) capacidad verbal, intensidad y pasión por 
dominar 
c) alto nivel de lectura, avance a su propio ritmo y 
terquedad 
d) precocidad, avance a su propio ritmo y pasión por 
dominar 


. Roberto es superdotado en matemáticas, pero no en 


ciencias sociales e inglés. Estas características de su 
talento se describen mejor como: 
a) se deben más a la naturaleza que a la crianza 
b) son específicas del dominio 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) reflejan práctica deliberada 
d) son de dominio general 


3. El alumno de jardín de niños de la clase de la maestra 
Larson (pregunta 1) continuó su progreso en la escuela. 
En el cuarto grado, terminó en tercer lugar en el examen 
de geografía para estudiantes de octavo grado de su 
escuela. Ocupó el primer lugar en los siguientes dos 
años. Al llegar al séptimo grado tomó finalmente su 
primer curso de geografía, y obtuvo una calificación 
baja. Con frecuencia se quejaba con sus padres de que 
ya conocía el material que le estaban enseñando, que 
quería aprender “cosas nuevas y no sólo oír lo mismo 
de siempre”. Su maestra hizo mucho hincapié en que 
completara hojas de trabajo de mapas, que llenó de 
manera muy rápida y descuidada. A menudo su 


comportamiento es indisciplinado. ¿Cómo debe manejar 

la situación su profesora de geografía? 

a) La maestra debe castigar a un estudiante por interrum- 
pir la clase. Éste debe hacer las mismas tareas que sus 
compañeros de clase porque es necesario que entienda 
que no todo el trabajo es divertido. 

b) La maestra debe considerar la posibilidad de hacer 
una compactación del plan de estudios, debido a que 
el estudiante ya domina el contenido del curso. 
Cuando se sienta estimulado, es probable que 
disminuya su conducta indisciplinada. 

c) La maestra debe pedir a este estudiante que enseñe 
junto a ella. 

d) La maestra debe usar el trabajo descuidado de este 
niño como un ejemplo negativo para el resto de la 
clase. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


¿Y ahora qué? 


Antes de empezar el año escolar, la señora Inez siempre orga- 
niza una “reunión para conocerse” con los padres de sus futu- 
ros alumnos de jardín de niños, con el propósito de explicarles 
lo que los niños harán en la escuela, su filosofía educativa y 
expectativas, el procedimiento para ir a dejar a los niños a la 
escuela el primer día de clases y, desde luego, ofrecer a los 
padres un espacio para que hagan preguntas y compartan sus 
inquietudes. Inevitablemente, los padres tienen inquietudes y 
dudas que desean aclarar. 

A continuación se presentan algunos comentarios típicos de 
los padres: 

—Joey todavía duerme la siesta por las tardes; ¿podemos 
cambiarlo a la clase de la mañana? 

—Ashley tiene asma grave. Necesita tener su nebulizador 
cerca en caso de que sufra un ataque de asma. ¿Sabe usted 
usar el nebulizador? 

—Sé que Steve no podrá quedarse quieto mucho tiempo. 
¿Permite que los niños se muevan mucho? 

—Espero que mantenga a los niños activos mucho tiempo. 
Bill tampoco podrá quedarse quieto durante mucho tiempo. 

—Alex está muy adelantado para su edad. ¿Qué puede 
hacer para estimularlo? 

—Amanda también está muy adelantada para su edad. 

—Igual que mi Timmy. 

—Bueno, Peter parece estar rezagado. No habla muy bien. 

La maestra Inez escucha con respeto cada inquietud o pre- 
gunta y asegura a los padres: “Haré todo lo posible para que 
sus hijos tengan un buen año en mi clase. Todos ellos son 


diferentes y aprenden a diferente 
ritmo; por eso, no se preocupen 
demasiado si su hijo está un poco 
rezagado o adelantado. Creo que 
nos irá muy bien.” Cuando la maestra 
se dispone a marcharse, sonríe con disimulo al pensar en 

la cantidad de padres que creen que sus hijos están muy ade- 
lantados. Pasa lo mismo cada año: alrededor de una tercera 
parte de los padres están convencidos de que su hijo será el 
próximo Einstein. 

El año escolar empieza sin incidentes. La maestra Inez apro- 
vecha la hora de juego libre de los niños para observarlos. 
Aunque hay diferencias evidentes entre ellos, no nota que nin- 
guno sea verdaderamente excepcional, salvo tal vez Harman y 
Rowan. Su falta de atención e incapacidad para sentarse quie- 
tecitos durante la hora del cuento ha empezado a crear pro- 
blemas de disciplina en su clase. La señora Inez toma nota 
mental de su plática con los padres sobre la posibilidad de que 
estos niños tengan TDAH y recomendarles que les hagan algu- 
nas pruebas. Algunos otros estudiantes también podrían ser 
candidatos para esto, entre ellos, Alex. Aunque ella ha apren- 
dido a usar el nebulizador de Ashley, la pequeña no lo ha 
necesitado hasta ese momento. 

Todos los días, al empezar su clase, la maestra Inez marca 
el día del mes en el calendario con una X grande. Luego 
escribe un enunciado en el pizarrón que describe el clima del 
día. El décimo día de clases, escribe en el pizarrón: “Hoy es 
un día soleado y caluroso.” En seguida lee la oración a los 


alumnos para que los niños empiecen a hacer asociaciones de 
palabras. 

—Hoy es un día soleado y cálido —grita Alex—. Eso no es 
lo que escribió. Usted escribió que hoy es un día soleado y 
caluroso. 

La señora Inez se queda perpleja. Poco después, durante la 
hora de juego libre, le pide a Alex que se siente con ella un 
momento. Alex mira con impaciencia los rompecabezas, pero 
obedece a regañadientes. 

—Alex, ¿quieres leerme este libro? 

—Claro —responde Alex, y lee de manera impecable. 

—¿Tienes este libro en casa? —pregunta la maestra Inez. 

—Sí —responde Alex—. También tengo muchos otros. 

—¿Y éste? —insiste la señora Inez—. ¿Lo tienes? 

—No —contesta Alex. 

—Myy bien, ¿podrías tratar de leerme éste? —pide la maestra. 

—Bueno —acepta Alex—, pero después, ¿puedo irme a 
jugar con los rompecabezas? 

—Por supuesto —le responde. 

Alex lee el libro y omite sólo algunas palabras; luego sale 
corriendo a jugar con los rompecabezas, construir torres de cubos 
y derribarlas y jugar con camiones. Al día siguiente, cuando la 
maestra habla sobre el calendario, pregunta a la clase: 

—Si hoy es el día quince del mes y cada mes tiene treinta 
días, ¿cómo podemos saber cuántos días faltan para que ter- 
mine el mes? 

—Podemos contar los días que no están marcados con X 
—gritan los niños. 


—Muy bien —responde la señora Inez. 

Alex parece desconcertado. 

—¿Qué sucede, Alex? —pregunta la señora Inez. 

—+¿Por qué no hacemos simplemente una resta? —pregunta 
el niño. 


1. ¿Qué problemas hay en este caso? 

2. ¿Por qué supone usted que la maestra Inez no toma muy en 
serio las percepciones de los padres sobre las cualidades de 
sus hijos? 

3. ¿Cómo debe informarles a los padres de los estudiantes que 
ella cree que podrían tener TDAH? 

4. ¿Es apropiado que ella recomiende que le hagan pruebas a 
cualquiera de los niños? ¿Por qué? ¿Sería apropiado que 
recomendara a un especialista en particular para estas prue- 
bas? ¿Por qué? 

5. Si Alex ya sabe leer y restar, ¿hay algunas otras habilidades 
que probablemente ya domine? De ser así, ¿cuáles podrían 
ser? ¿Cómo podría esto afectar sus experiencias en el jardín 
de niños? 

6. ¿Cómo debe abordar esta cuestión la señora Inez? 

7. ¿Cuál de las siguientes opciones es muy probable que apli- 
que a Alex? 

a) Alex tiene un trastorno de fluidez del lenguaje. 
b) Alex tiene un problema de aprendizaje. 

c) Alex tiene TDAH. 

d) Alex es superdotado. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Estudiantes excepcionales 


trastornos. 


NIÑOS CON DISCAPACIDADES: Describa los diferente tipos de discapacidades y 


Un niño con un problema de aprendizaje tiene dificultades para aprender relacionadas con la 
comprensión o uso del lenguaje hablado o escrito, que pueden interferir con sus formas de escu- 
char, pensar, leer, escribir y en la ortografía. Un problema de aprendizaje también puede provocar 
dificultad para realizar cálculos matemáticos. Para ser clasificado como un problema de aprendi- 
zaje, la dificultad no debe ser principalmente consecuencia de discapacidades visuales, auditivas o 
motoras; retraso mental; trastornos emocionales; o deberse a desventajas ambientales, culturales 
o económicas. Se estima que 14% de los niños estadounidenses de entre tres y 21 años de edad 
reciben educación especial o servicios relacionados. El término “niños con discapacidades” se emplea 
ahora en lugar de “niños discapacitados”, y a los niños con discapacidades ya no se les dice minus- 
válidos. Aproximadamente tres veces más niños que niñas presentan algún problema de aprendi- 
zaje. Las dificultades académicas más comunes de los niños con problemas de aprendizaje se 
relacionan con lectura, escritura y matemáticas. La dislexia es una afección grave de la capacidad 
de leer y escribir. La disgrafía se manifiesta como dificultad para escribir correctamente las palabras. 
La discalculia interfiere con la capacidad para realizar cálculos matemáticos. La categoría de “pro- 
blemas de aprendizaje” está rodeada de controversia; algunos críticos opinan que se diagnostica en 
exceso; otros sostienen no es así. El diagnóstico es difícil, en especial cuando se trata de formas 


Problemas de aprendizaje 


(continúa) 


Trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad 
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Discapacidades físicas 


Discapacidades 
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leves. A menudo, el maestro titular del aula realiza la detección inicial de los niños con un posible 
problema de aprendizaje y pide a los especialistas que los evalúen. Se han propuesto varias causas 
de los problemas de aprendizaje. Muchas intervenciones orientadas a solucionar los problemas de 
aprendizaje se centran en la capacidad de leer e incluyen estrategias, como la mejora de las habi- 
lidades de decodificación. El éxito de las intervenciones, incluso las mejor diseñadas, depende de 
la capacitación y las habilidades del maestro. 


El trastorno por déficit de atención e hiperactividad (TDAH) es una discapacidad que provoca que 
los niños muestren constantemente problemas en una o más de estas áreas: desatención, hiperacti- 
vidad e impulsividad. Para establecer el diagnóstico de TDAH, las características deben aparecer en 
los primeros años de la niñez y ser perjudiciales para el niño. Aunque las manifestaciones de este 
padecimiento pueden presentarse desde la primera infancia, a menudo el diagnóstico no se esta- 
blece sino hasta los años de educación primaria. Muchos expertos recomiendan una combinación 
de intervenciones académicas, conductuales y médicas para ayudar a los estudiantes con TDAH a 
aprender y adaptarse. Los equipos escolares no deben etiquetar a ningún niño con el TDAH por- 
que un diagnóstico preciso requiere la evaluación de un especialista, por ejemplo, un psiquiatra. 
Es importante que los maestros observen si la dosis del medicamento para el TDAH es correcta, 
cuenten con la participación de un maestro especializado en educación especial, apliquen las estra- 
tegias de manejo conductual, ofrezcan realimentación inmediata al niño respecto de las expectati- 
vas expresadas con claridad y proporcionen estructura y orientación. 


El retraso mental es una afección que aparece antes de los 18 años, caracterizada por un nivel bajo de 
inteligencia (por lo general, una puntuación inferior a 70 en una prueba de inteligencia aplicada 
de manera individual) y dificultad para adaptarse a la vida cotidiana. El retraso mental se clasifica 
en función de cuatro categorías basadas, sobre todo, en las puntuaciones del coeficiente intelectual 
(CI): leve, moderado, grave y profundo. En fechas más recientes se ha propuesto un sistema de 
clasificación basado en el grado de apoyo requerido. Los determinantes del retraso mental incluyen 
factores genéticos (como en el síndrome de Down), daño cerebral (que puede ser consecuencia de 
muchos tipos de infecciones, como el sida) y riesgos ambientales. 


Entre las discapacidades físicas que los estudiantes pueden padecer figuran los impedimentos orto- 
pédicos (como la parálisis cerebral) y los trastornos convulsivos (como la epilepsia). 


Las discapacidades sensoriales incluyen déficits visuales y auditivos. Las discapacidades visuales 
incluyen tener baja visión y ser ciego para efectos educacionales. Un niño con baja visión puede 
leer libros escritos con letra grande o libros normales con ayuda de una lupa. Un niño que se 
considera ciego para efectos educacionales no puede usar la vista para aprender, sino que depende 
del oído y el tacto. Una tarea importante consiste en determinar la modalidad sensorial (como el 
tacto o el oído) en la que el estudiante con discapacidad visual puede aprender mejor. Diversos 
aparatos tecnológicos ayudan a estos estudiantes a aprender. Las estrategias educativas para estu- 
diantes con discapacidades auditivas se clasifican en dos categorías principales: orales y manuales. 
Cada vez más se aplican ambas al mismo estudiante en un enfoque de comunicación total. 


Los trastornos del habla y del lenguaje incluyen varios problemas del habla (como los trastornos 
en la articulación, trastornos en la voz y trastornos en la fluidez) y problemas del lenguaje (difi- 
cultades con el lenguaje receptivo y expresivo). Los trastornos en la articulación son problemas que 
impiden pronunciar correctamente las palabras. Los trastornos de la voz se reflejan en un habla 
demasiado ronca, estridente, aguda o grave. Con frecuencia, los niños con paladar hendido tienen 
un trastorno de la voz. Por su parte, los trastornos en la fluidez a menudo se relacionan con lo que 
comúnmente llamamos tartamudeo. Los trastornos del lenguaje son déficits considerables en el 
lenguaje receptivo o expresivo de los niños. Lenguaje receptivo se refiere a la recepción y compren- 
sión del lenguaje. Lenguaje expresivo es el uso del lenguaje para manifestar pensamientos y comu- 
nicarse con los demás. El trastorno específico del lenguaje (TEL) es otro tipo de trastorno del habla 
y del lenguaje que pueden tener los niños y causa problemas para comprender y utilizar las palabras 
en Oraciones. 


Trastorno del espectro autista (TEA) es un término cada vez más popular que se refiere a una 
amplia gama de problemas autistas que incluyen la forma clásica y grave del autismo, así como el 
síndrome de Asperger. El autismo es un trastorno grave del espectro autista, que se manifiesta en 
los primeros tres años de vida y se caracteriza por dificultades para establecer relaciones y comu- 
nicaciones sociales. Además, se caracteriza por comportamientos repetitivos. El consenso actual es 
que el autismo se relaciona con una disfunción cerebral orgánica. 


(continúa) 


MEA AES Los trastornos emocionales y conductuales consisten en problemas graves y persistentes que afec- 
tan las relaciones y se manifiestan como agresión, depresión, temores asociados con cuestiones 
personales o escolares y otras características socioemocionales inapropiadas. El término perturba- 
ción emocional (PE) se emplea para describir esta categoría de trastornos, aunque su uso no está 
exento de críticas. En varios casos de comportamientos agresivos, fuera de control, los estudiantes 
tienen que abandonar el aula. Los problemas son mucho más característicos de los niños que de 
las niñas. Por otra parte, es más probable que los problemas de depresión, ansiedad y temor que 
se interiorizan aparezcan más en las niñas que en los niños. 


PROBLEMAS EDUCATIVOS RELACIONADOS CON LOS NIÑOS CON 
DISCAPACIDADES: Explique el marco jurídico y los adelantos tecnológicos para niños 
con discapacidades 


Aspectos jurídicos 


Los derechos educativos de los niños con discapacidades se establecieron a mediados de la década 
de 1960. En 1975 el Congreso de Estados Unidos promulgó la Ley Pública 94-142, o Ley de 
Educación para Todos los Niños Discapacitados (Education for All Handicapped Children Act), 
en la cual se dispone que todos los niños deben recibir educación pública gratuita y apropiada. La 
Ley Pública 94-142 se replanteó en 1990 como Ley de Educación para Personas con Discapacidades 
(Individuals with Disabilities Education Act, IDEA), que contiene disposiciones generales respecto 
de los servicios que deben proporcionarse a todos los niños con discapacidades. Cuando se cree 
que un niño tiene una discapacidad, se evalúa con el propósito de determinar su elegibilidad para 
recibir servicios. La IDEA tiene muchas disposiciones que se relacionan con los padres de los niños 
con discapacidades. Esta ley se reformó en 1997 y luego se actualizó en 2004 y cambió de nombre 
a Ley de Mejora de la Educación para Personas con Discapacidades (Individuals with Disabilities 
Education Improvement Act). La versión de 2004 se centra en la alineación con la ley NCLB (No 
Children Left Behind), lo que ha planteado dudas acerca de si se puede esperar que los estudiantes 
con discapacidades cumplan las mismas normas generales de educación y aprovechamiento que 
aquellos sin discapacidades. El plan de educación individualizado (PEI) es un programa específi- 
camente creado a la medida de las necesidades del niño con discapacidad. El plan debe: 1) relacio- 
narse con la capacidad de aprendizaje del niño; 2) ser individualizado y no una copia del plan que 
se ofrece a otros niños; y 3) diseñarse para ofrecer beneficios educativos. La IDEA contiene el 
concepto de entorno menos restrictivo (EMR). La ley estipula que los niños con discapacidades 
deben educarse en un entorno tan parecido como sea posible a aquel en el que se educa a los niños 
que no tienen discapacidades. Esta disposición constituye la base jurídica para hacer un esfuerzo 
por educar a los niños con discapacidades en el aula regular. El término inclusión significa educar 
a los niños con discapacidades todo el día en un aula regular. La tendencia es usar cada vez más 
la inclusión. La calidad de la enseñanza que reciben los niños afecta más su éxito académico y 
social que el lugar donde se los ubica. 


La tecnología didáctica incluye diversos tipos de equipo y programas combinados con métodos de 
enseñanza innovadores para adaptarse a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en el 
aula. La tecnología de asistencia consiste en diversos servicios y dispositivos diseñados para ayudar 
a los niños con discapacidades a ser funcionales dentro de su entorno. 


Tecnología 


E) NIÑOS SUPERDOTADOS: Defina el significado de superdotado y explique algunos 
métodos de enseñanza para niños superdotados. 


Los niños superdotados tienen inteligencia superior al promedio (que por lo general se define como 
un CI de 130 o más) o que poseen talento superior en algún campo, como las artes, la música o 
las matemáticas. Algunos críticos sostienen que los programas para niños superdotados incluyen 
a demasiados niños que sólo son relativamente brillantes, por lo general cooperadores y, casi siem- 
pre, blancos no latinos. Winner describió a los niños superdotados y señaló que tienen tres carac- 
terísticas principales: precocidad, avanzan a su propio ritmo y sienten pasión por dominar. 


Características 


Es probable que el talento sea consecuencia tanto de la herencia como del entorno (dilema natu- 
raleza-crianza). Los cambios en el desarrollo caracterizan el talento. La práctica deliberada suele 


Dilema naturaleza-crianza, 


cambios en el desarrollo y A i y m 
talento en un área ser importante en los logros de los niños superdotados. En el estudio de Terman, muchos niños 


especifica superdotados llegaron a ser destacados en la edad adulta, pero la mayoría de ellos no llegaron a 


(continúa) 


Educación de los niños 
superdotados 


convertirse en grandes creadores. Cada vez más, el aspecto del dominio específico del talento se 
recalca en la adultez. 


Los programas educativos disponibles para niños superdotados incluyen clases especiales (progra- 
mas optativos pullout), aceleración, enriquecimiento, programas de aprendizaje con mentores, así 
como programas de trabajo y estudio o de servicio a la comunidad. El debate gira en torno de si 
los programas de aceleración o enriquecimiento son lo que más beneficia a los niños superdotados. 
Cada vez más, éstos toman clases en el aula regular. Algunos expertos consideran que aumentar 
los niveles del aula regular los puede ayudar, aunque podrían necesitarse programas especiales con 
mentores y enseñanza adicional para los niños que aun así se sientan poco estimulados. Una 
preocupación es que la legislación NCLB ha perjudicado la educación de los estudiantes superdo- 


tados porque centra la atención en los niños con deficiencias. 


TÉRMINOS CLAVE 


Discalculia 139 
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PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que entiende bien este capítulo, realice este ejercicio para 
ampliar su horizonte de pensamiento. 


Reflexión independiente para fomentar las 
relaciones positivas entre la escuela y el hogar 
de los niños con discapacidades 


Colóquese en el lugar de un padre o madre. Imagine que la escuela 
le acaba de informar que su hijo tiene un problema de aprendizaje. 
Escriba las respuestas a estas preguntas: 1) ¿Qué sentimientos es 
probable que tenga como padre? 2) Como padre, ¿qué preguntas le 
haría a la maestra? 3) Ahora colóquese en el lugar de la maestra. 
¿Cómo respondería a estas preguntas? (INTASC: Principios 3, 10) 


Investigación/experiencia en el campo de la 
inclusión en acción 


Entreviste a docentes de primaria, secundaria y preparatoria sobre 
cuáles son sus impresiones sobre la inclusión y otros aspectos de la 
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Síndrome de Asperger 150 
Sindrome de Down 145 lenguaje 148 
Trastorno autista 150 Trastornos del lenguaje 
Trastorno específico del 149 
lenguaje (TEL) 150 Trastornos emocionales y 
Trastorno por déficit de conductuales 151 
atención e hiperactividad Trastornos en la articulación 
(TDAH) 142 149 
Trastornos del espectro autista Trastornos en la fluidez 149 
(TEA) 150 Trastornos de la voz 149 


Trastornos del habla y del 


educación de niños con discapacidades. Pregúnteles cuáles son sus 
estrategias más exitosas para trabajar con niños que tienen dis- 
capacidades. Además, cuáles son los retos más grandes que se les 
presentan. Escriba un resumen de las entrevistas. (INTASC: 
Principio 9) 


Recursos tecnológicos de trabajo en colaboración 
para estudiantes superdotados 


Junto con tres o cuatro estudiantes de su clase, prepare una lista 
y descripción de programas informáticos que, en su opinión, 
beneficiarían a niños superdotados. Una buena fuente de infor- 
mación sobre este tipo de programas es el Journal of Electronic 
Learning. Escriba la lista y las descripciones (INTASC: 
Principios 3, 4, 9). 


CAPÍTULO 6 


ENFOQUES 
CONDUCTISTAS Y 
COGNITIVO-SOCIAL 


Aprender es un placer natural. 


Aristóteles 
Filósofo griego, siglo 1v a. C. 


Esquema del capítulo 


¿Qué es el aprendizaje? 1 


Lo que el aprendizaje es y no es 
Enfoques sobre el aprendizaje 


Enfoque conductista del aprendizaje 2 


Condicionamiento clásico 
Condicionamiento operante 


Análisis conductual aplicado en la educación 3 


¿Qué es el análisis conductual aplicado? 

Cómo aumentar las conductas deseables 

Cómo reducir las conductas indeseables 

Evaluación del condicionamiento operante y el análisis 
conductual aplicado 


Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje 4 


Teoría cognitiva-social de Bandura 

Aprendizaje por observación 

Técnicas cognitivo-conductuales y de autorregulación 
Evaluación de las técnicas cognitivos-sociales 


Objetivos de aprendizaje 


Definir qué es el aprendizaje y 
describir cinco enfoques para 
estudiarlo. 


Comparar el condicionamiento 
clásico y el condicionamiento 
operante. 


Aplicar el análisis conductual a la 
educación. 


Resumir las técnicas cognitivo- 
sociales del aprendizaje. 
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Historias de enseñanza Ruth Sidney Charney 


Ruth Sidney Charney es maestra desde hace más de 35 años. Es Ejemplos de cómo prestamos atención y reforzamos a los 
una de las creadoras de la técnica Responsive Classroom* de estudiantes: 

enseñanza y aprendizaje, un mecanismo que destaca el refor- 
zamiento positivo del buen comportamiento de los estudiantes. 
A continuación se presentan algunas de sus ideas acerca de 
cómo reforzar el aprendizaje (Charney, 2005, pp. 1-2): 


e “Hoy es el gran día, ¿verdad?”, la maestra susurra a Héctor. El 
niño sonríe y ambos comparten un rápido saludo chocando 
las manos en alto. Así, la maestra reconoce la presentación 
inminente de Héctor como solista en el coro de la iglesia. 

e “¡Qué bonitas botas nuevas!”, elogia la maestra cuando Leila 
entra con garbo en el salón. 

e “Gracias por ayudar a Tessa con su ortografía. Me di cuenta 
de que le diste buenas sugerencias para escribir bien algunas 
palabras”. 

e “Observé que necesitaron menos tiempo para formarse el día 
de hoy. ¿Qué notaron ustedes. ..?” 

e “Noté que hiciste las operaciones de matemáticas sin inte- 


Reforzamos a los niños cuando prestamos atención a lo que hacen. 
Reparamos en el detalle personal que nuestros niños aportan a la 
escuela y notamos el esfuerzo que realizan por comportarse bien y 
aprender. [...] Aplaudimos las cinco respuestas correctas en el 
examen de matemáticas (cuando la semana pasada sólo hubo dos), 
la oración adicional en la composición escrita, los adjetivos bien 
utilizados, los diez minutos de juego limpio en un partido... 


Para reforzar, destacamos los intentos adecuados que los niños rrupciones esta mañana. Eso requirió mucha concentración”. 
realizan por seguir las reglas y estar a la altura de las expectativas de e “Gracias por la limpieza tan eficiente que hiciste el día de 
la clase. Brindamos reforzamiento cuando los niños practican nue- hoy. Noté que todos los marcadores tenían su tapa, los lá- 
vas habilidades o cuando demuestran comportamientos recién pices estaban guardados con las puntas hacia abajo, no 
modelados... había papeles tirados en el suelo...” 


e “¡Qué manera tan interesante encontraron para resolver el 
problema y terminar juntos el proyecto!” 


Presentación 


Prácticamente todo el mundo coincide en que ayudar a los estudiantes a aprender es una función 
importante de las escuelas. Sin embargo, no todo el mundo está de acuerdo en cuál es la mejor 
manera de aprender. Para empezar este capítulo, examinaremos qué implica aprender, luego es- 
tudiaremos los principales enfoques conductistas para hacerlo. A continuación, exploraremos 
cómo se aplican los principios conductistas a los niños que se están educando. En la última sec- 
ción hablaremos de los enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje. 


¡A ¿QUÉ ES EL APRENDIZAJE? 


El aprendizaje es uno de los objetivos centrales de la psicología de la educación. Cuando uno 
pregunta para qué sirven las escuelas, una de las respuestas comunes es: “Para ayudar a los 
niños a aprender”. 


LO QUE EL APRENDIZAJE ES Y NO ES 


Cuando los niños aprenden a usar una computadora, al principio pueden cometer errores, 
pero en un momento dado llegarán a dominar las conductas que se requieren para usar la 
computadora con eficacia. Los niños dejarán de ser personas que no saben operar una compu- 
tadora y se convertirán en personas que saben usarlas. Una vez que se han aprendido estas 
habilidades, ya no se olvidan; es como aprender a conducir un automóvil: una vez que uno 
aprende, no es necesario volver a hacerlo. Por consiguiente, el aprendizaje se puede definir 
como una influencia relativamente permanente en la conducta, conocimiento y pensamiento 
que se produce con la experiencia. 
No todo lo que sabemos es aprendido. Heredamos algunas capacidades: son innatas o 
connaturales, no aprendidas. Por ejemplo, nadie nos enseña a deglutir, a sobresaltarnos cuando 
nia aca. oímos un ruido fuerte e inesperado, o a parpadear cuando un objeto se acerca demasiado a 
miento y pensamiento que se pro- los ojos. Sin embargo, la mayoría de las conductas humanas no sólo se relacionan con la 
duce con la experiencia. herencia. Cuando los niños usan una computadora de una manera nueva, se esfuerzan por 


Aprendizaje Influencia relativamente 


resolver problemas, formulan mejores preguntas, explican una respuesta de forma más lógica 
o escuchan con mayor atención, la experiencia del aprendizaje entra en acción. 

El alcance del aprendizaje es amplio (Domjan, 2010; Klein, 2009). Comprende conductas 
académicas y no académicas. Tiene lugar en las escuelas y dondequiera que los niños expe- 
rimenten el mundo. 


ENFOQUES DEL APRENDIZAJE 


Los enfoques del aprendizaje se han clasificado en conductistas y cognitivos. 


Enfoque conductista La perspectiva que analizaremos en la primera parte de este capí- 
tulo se llama conductista. El conductismo es la corriente que considera que la conducta debe 
explicarse por experiencias observables, y no por procesos mentales. Para quienes aceptan 
esta corriente, la conducta es todo lo que hacemos, tanto verbal como no verbal, que puede 
verse u oírse directamente: un niño que crea un cartel, un maestro que explica algo a un niño, 
un estudiante que molesta a otro, etc. Los psicólogos definen los procesos mentales como los 
pensamientos, sentimientos y motivos que cada uno de nosotros experimenta, pero que no 
pueden ser observados por los demás. Aunque no podemos ver directamente los pensamientos, 
sentimientos y motivos, no por ello son menos reales. Son ejemplos de procesos mentales: 
niños que piensan en la forma de crear el mejor cartel, un maestro que se siente bien por los 
esfuerzos de sus alumnos y la motivación interna de los niños para regular su conducta. 

Para los conductistas, estos pensamientos, sentimientos y motivos no son materia propia 
de las ciencias de la conducta porque no pueden observarse directamente (Shanks, 2009). El 
condicionamiento clásico y el condicionamiento operante, dos perspectivas conductistas que 
trataremos en seguida, adoptan esta postura. Estas dos perspectivas hacen hincapié en el 
aprendizaje asociativo, que consiste en aprender que dos sucesos están conectados o asociados 
(Olson y Hergenhahn, 2009). Por ejemplo, el aprendizaje asociativo ocurre cuando un 
estudiante asocia un acontecimiento agradable con aprender algo en la escuela; por ejemplo, 
la maestra sonríe cuando el alumno hace una buena pregunta. 


Enfoques cognitivos Cognición significa “pensamiento”, y la psicología adquirió un 
carácter más cognitivo, es decir, empezó a centrarse más en el pensamiento, en la última parte 
del siglo xx. El hincapié en lo cognitivo continúa en la actualidad y es la base de numerosos 
enfoques que explican el aprendizaje (Ashcraft y Radvansky, 2010; Martínez, 2010). En este 
libro examinaremos los cuatro principales enfoques cognitivos del aprendizaje: cognitivo- 
social; procesamiento de información; constructivista cognitivo; y constructivista social. Los 
enfoques cognitivo-sociales destacan cómo se relacionan los factores (cognitivos) de la con- 
ducta, el entorno y la persona para influir en el aprendizaje (Bandura, 2009, 2010a). El enfo- 
que de procesamiento de información se centra en la forma como los niños procesan la 
información a través de la atención, memoria, pensamiento y otros procesos cognitivos 
(Martínez, 2010). Los enfoques constructivistas cognitivos hacen hincapié en la construcción 
cognitiva del conocimiento y la comprensión del niño (Halford, 2008). Los enfoques cons- 
tructivistas sociales se centran en la colaboración con otros para producir conocimiento y 
comprensión (Holzman, 2009). 

Al sumar estos cuatro enfoques cognitivos a la aproximación conductista, llegamos a los 
cinco enfoques principales de aprendizaje que analizaremos en este libro: conductista, cogni- 
tivo-social, procesamiento de información, constructivista cognitivo y constructivista social. 
Todos ellos contribuyen a que comprendamos mejor los mecanismos que subyacen al apren- 
dizaje de los niños. En la figura 6.1 se presenta un resumen de los cinco enfoques. 

Cuando lea los capítulos 6 a 10 sobre el aprendizaje y la cognición, recuerde que es más 
probable que los estudiantes aprendan de manera óptima en escenarios de aprendizaje apropia- 
dos, los cuales deben adaptarse a los objetivos de aprendizaje específicos, los antecedentes y 
conocimientos de los estudiantes y los contextos en los que tendrá lugar el aprendizaje. Por 
consiguiente, los maestros no sólo tienen que comprender los principios básicos del aprendizaje, 
sino que también deben saber cómo utilizarlos para alcanzar diversos objetivos en contextos en 
los que las necesidades de los estudiantes son diferentes (Bransford y otros, 2005, p. 78). 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La teoría de Piaget es un enfo- 
que constructivista cognitivo. 
Capítulo 2. 


La teoría de Vygotksy es un en- 
foque constructivista social. 
Capítulos 2 y 9. 


Conductismo Corriente que consi- 
dera que la conducta debe explicarse 
por experiencias observables y no por 
procesos mentales. 


Procesos mentales Pensamientos, 
sentimientos y motivos que no 
pueden ser observados por los 
demás. 


Aprendizaje asociativo Aprender 
que dos sucesos están conectados 
(asociados). 
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Conductista 


Se centra en las experien- 
cias, en especial en el refor- 
zamiento y el castigo como 
factores determinantes del 
aprendizaje y la conducta 


Primera parte de 
este capítulo (6) 


Cognitivo social 


Se enfoca en la interac- 
ción de los factores cogni 
tivos de conducta, del en- 
torno y personales como 
determinantes del apren- 
dizaje 

Última parte de 

este capítulo (6) 


Procesamiento 
de información 


Se centra en la forma en 
que los niños procesan la 
información a través de 

la atención, la memoria, el 
pensamiento y otros pro- 
cesos cognitivos 


Capítulos 7 y 8 


Constructivista 
cognitiva 


Se centra en la construcción 
cognitiva del conocimiento 
y la comprensión del niño 


Capítulo 2 (Piaget) 
y algunas partes 
de los capítulos 7 y 8 


Constructivista 
social 


Se enfoca en la colabora- 
ción con los demás para 
producir conocimiento y 
comprensión 


Capítulo 2 
(Vygotsky); 
y capítulo 9 


FIGURA 6.1 Enfoques del aprendizaje. 


Repase, reflexione y practique 


Q defina aprendizaje y describa los cinco 
enfoques que lo estudian. 


REPASE 


e ¿Qué es el aprendizaje? ¿Existen conductas que no 
sean aprendidas? 

e ¿Qué es, en esencia, el conductismo? ¿Cuáles son 
los cuatro principales enfoques cognitivos del apren- 


dizaje? 


REFLEXIONE 


e ¿Cómo se aprende? Piense en una de sus conductas y 
en cómo la aprendió. 


a) escribir. 

b) estornudar. 

c) nadar. 

d) lavar los platos. 

2. El maestro Zeller no cree que sus alumnos hayan apren- 
dido nada hasta que se lo demuestren a través de las 
tareas que le entregan, respondiendo a preguntas en 
clase o por la forma en que se conducen. ¿Qué enfoque 
del aprendizaje concuerda mejor con las ideas del maes- 
tro Zeller? 

a) cognitivo. 

b) conductista. 

c) cognitivo-social. 
d) condicionamiento. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. De acuerdo con la definición psicológica de aprendizaje, 
todos los siguientes son ejemplos de aprendizaje, excepto 


Consulte las respuestas al final del libro. 


+2) ENFOQUE CONDUCTISTA DEL APRENDIZAJE 


El enfoque conductista destaca la importancia de que los niños establezcan conexiones entre 
las experiencias y la conducta. Comprende dos vertientes: el condicionamiento clásico y el 
condicionamiento operante. 


CONDICIONAMIENTO CLÁSICO 


El condicionamiento clásico es un tipo de aprendizaje en el que un organismo aprende a 
conectar, o asociar estímulos, de modo que un estímulo neutro (como ver a una persona) se 
asocia con un estímulo significativo (como la comida) y adquiere la capacidad de suscitar una 
respuesta semejante. El condicionamiento clásico fue descubierto por Iván Pavlov (1927). 
Para comprender cabalmente la teoría de Pavlov sobre este tema, debemos entender dos tipos 
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Antes acondicionado 


El RI Estímulo neutral 
Comida Saliva del perro Campana 
M 


Acondicionamiento 


Estímulo neutral + El RI EG 
Campana Comida Saliva del perro Comida 
=> 
lA N A A D) 
\ E | \ l 
\ ¿E o N 


> 


FIGURA 6.2 Condicionamiento clásico de Pavlov. 
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No hay respuesta 


No salivación 


Después acondicionado 


Re 


Saliva del perro 


En un experimento, Pavlov presentó un estímulo neutro (campana) poco antes de un estímulo no condicionado (comida). El estímulo 
neutro se convirtió en un estímulo condicionado cuando se asoció con el estímulo incondicionado. Posteriormente, el primero (timbre), 


por sí mismo, pudo suscitar la salivación del perro. 


de estímulos y dos tipos de respuestas: estímulo incondicionado (El), respuesta incondicio- 
nada (RI), estímulo condicionado (EC) y respuesta condicionada (RC). 

La figura 6.2 resume cómo funciona el condicionamiento clásico. Un estímulo incondicio- 
nado (El) es aquel que produce automáticamente una respuesta sin aprendizaje previo. La 
comida fue el El en los experimentos de Pavlov. Una respuesta incondicionada (RI) es una res- 
puesta no aprendida que suscita automáticamente el EL. En los experimentos de Pavlov, la saliva- 
ción del perro en respuesta a la comida era la RI. Un estímulo condicionado (EC) es el estímulo 
previamente neutro que a la larga suscita una respuesta condicionada después de ser asociado 
con el El. Entre los estímulos condicionados de los experimentos de Pavlov figuran diversas 
imágenes y sonidos que se presentaron antes de que el perro pudiera empezar a comer, como 
el ruido de una puerta que se cerraba antes de colocar la comida en su escudilla. Una respuesta 
condicionada (RC) es una respuesta aprendida provocada por el estímulo condicionado que 
tiene lugar después de la asociación entre el El y el EC. 

El condicionamiento clásico se puede relacionar con experiencias positivas y negativas 
de los niños en el aula. Entre los elementos de la educación del niño que producen placer 
debido a que han sido objeto de condicionamiento clásico figuran una canción favorita y la 
sensación de que el aula es un lugar seguro y divertido. Por ejemplo, una canción podría ser 
neutra para el niño hasta que empieza a cantarla con sus compañeros de clase, lo que le 
produce sentimientos positivos. 

Los niños pueden sentir miedo en el aula si asocian el salón de clases con la crítica; por 
lo tanto, ésta se convierte en un EC de miedo. El condicionamiento clásico también puede 
producir ansiedad ante los exámenes. Por ejemplo, una niña reprueba y recibe críticas, lo que 
le produce ansiedad asociada a los exámenes, por lo que éstos se convierten en un EC de 
ansiedad (vea la figura 6.3). 

Los problemas de salud de algunos niños también pueden relacionarse con el condicio- 
namiento clásico (Chance, 2009). En parte, ciertas molestias físicas (como el asma, dolores 


Condicionamiento clásico 
Forma de aprendizaje asociativo 
en el que un estímulo neutro se 
asocia con un estímulo significa- 
tivo y adquiere la capacidad de 
suscitar una respuesta semejante. 
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El 


de cabeza e hipertensión arterial) pueden deberse al condiciona- 
miento clásico. Por lo general, decimos que el estrés provoca tales 
problemas de salud. Sin embargo, lo que ocurre con frecuencia es que 
ciertos estímulos, como las críticas duras por parte de un padre o 
maestro, son estímulos condicionados de respuestas fisiológicas. Con 
el paso del tiempo, la frecuencia de las respuestas fisiológicas produce 
un problema de salud. La crítica persistente que un maestro dirige 
a un estudiante puede provocar que éste empiece a sufrir dolores de 
cabeza, tensión muscular, etc. Todo lo que se asocie con el maestro, 
como los ejercicios de aprendizaje en clase y las tareas para hacer en 
casa, pueden causar estrés en el estudiante y, posteriormente, relacio- 
narse con los dolores de cabeza u otras respuestas fisiológicas. 


Profesa de —% RI Generalización, discriminación y extinción Cuando estu- 
crítica yo --) ansiedad diaba las respuestas de un perro a diversos estímulos, Pavlov tocaba 

l RC un timbre antes de darle polvo de carne. Cuando el perro asoció su 

EC Er sonido con el El (carne), el timbre se convirtió en un EC y provocó 
Pruebas su salivación. Al cabo de un tiempo, Pavlov descubrió que el perro 


también respondía a otros ruidos, como el de un silbato. Cuanto más 


FIGURA 6.3 Condicionamiento clásico relacionado se parecía el ruido a un timbre, tanto más marcada era la respuesta. 
con las críticas que los maestros hacen a los alum- La generalización del condicionamiento clásico es la tendencia de un 


nos y los exámenes. 


Desensibilización sistemática 
Técnica que se basa en el condi- 
cionamiento clásico que reduce la 
ansiedad porque logra que el in- 
dividuo asocie la relajación pro- 
funda con visualizaciones 
sucesivas de situaciones que pro- 
vocan cada vez más ansiedad. 


nuevo estímulo, similar al estímulo condicionado original, a producir 
una respuesta semejante (Pearce y Hall, 2009). Consideremos un ejemplo del aula. A un 
estudiante se le critica por sus malos resultados en un examen de biología. Cuando el mismo 
alumno comienza a prepararse para el examen de química, se pone muy nervioso porque 
estas dos materias están muy relacionadas con el área de ciencias naturales. Por ello, su ansie- 
dad se extiende de una materia a otra. 

La discriminación del condicionamiento clásico ocurre cuando el organismo responde a 
ciertos estímulos, pero no a otros. Para producir discriminación, Pavlov le daba comida al 
perro sólo después de tocar el timbre y no después de ningún otro sonido. A la larga, el perro 
aprendió a responder sólo al timbre. En el caso del estudiante que presenta exámenes de dife- 
rentes materias, no se pone tan nervioso cuando el examen es de inglés o historia porque son 
materias de un área muy diferente. 

La extinción del condicionamiento clásico implica el debilitamiento de la respuesta con- 
dicionada (RC) en ausencia del estímulo incondicionado (El). En una sesión, Pavlov tocó el 
timbre en repetidas ocasiones, pero no le dio comida al perro. A la larga, el perro dejó de 
salivar al oír el sonido del timbre. De modo similar, si el estudiante que se pone muy nervioso 
cuando va a presentar exámenes empieza a obtener mejores calificaciones, la ansiedad dismi- 
nuirá paulatinamente hasta desparecer. 


Desensibilización sistemática En ocasiones, el condicionamiento clásico puede eli- 
minar la ansiedad y el estrés asociados con acontecimientos negativos (Maier y Seligman, 
2009). La desensibilización sistemática es una técnica basada en el condicionamiento clásico 
que reduce la ansiedad porque logra que el individuo asocie la relajación profunda con visua- 
lizaciones sucesivas de situaciones que provocan cada vez más ansiedad. Imagine que un 
estudiante se pone sumamente nervioso cuando tiene que hablar frente al grupo. El objetivo 
de la desensibilización sistemática es lograr que el alumno asocie hablar en público con la 
relajación, como caminar en una playa tranquila, en lugar de relacionarlo con la ansiedad. 
Mediante el uso de visualizaciones sucesivas, el estudiante puede practicar la desensibilización 
sistemática dos semanas antes de hablar en público, luego una semana antes, cuatro días antes, 
dos días antes, el día anterior, la mañana de la charla, al entrar en el salón donde dará la 
exposición, de camino al podio y durante la charla. 

La desensibilización es una especie de contracondicionamiento. Los sentimientos relajan- 
tes que el estudiante imagina (EI) producen justamente eso: relajación (RI). El estudiante 
asocia las señales que provocan ansiedad (EC) con los sentimientos relajantes, dicha relajación 
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es incompatible con la ansiedad. Cuando inicialmente se relaciona una señal débil que pro- 
duce ansiedad con la relajación y poco a poco se va ascendiendo en la jerarquía (desde dos 
semanas antes de la charla hasta subir al podio para darla), todas las señales que provocan 
ansiedad deben generar relajación (RC). 

Es probable que usted tenga alumnos a quienes les intimide hablar frente a la clase o ten- 
gan otras ansiedades, y puede haber circunstancias de su propia vida en las que se beneficia- 
ría si pudiera sustituir la ansiedad por la relajación. Por ejemplo, no es extraño que algunos 
maestros se sientan seguros cuando hablan frente a sus alumnos, pero que se pongan nervio- 
sos si se les pide que hagan una presentación en una conferencia frente a sus colegas. Los 
orientadores y profesionales de salud mental han logrado que las personas superen el temor 
a hablar en público gracias a la desensibilización sistemática. En caso de que le interese adop- 
tar esta estrategia, hágalo con ayuda de la psicóloga de la escuela, en vez de hacerlo por su 
cuenta. 


Evaluación del condicionamiento clásico El condicionamiento clásico nos ayuda 
a entender algunos aspectos del aprendizaje mejor que otros (Domjan, 2010). En especial, 
explica la forma en que los estímulos neutros se asocian con respuestas involuntarias, no 
aprendidas (Rescorla, 2009). Es particularmente útil para entender las ansiedades y miedos 
de los estudiantes (Klein, 2009). Sin embargo, no es tan eficaz cuando se trata de explicar las 
conductas voluntarias, como las causas por las cuales un niño estudia mucho para un examen 
o por qué la historia le gusta más que la geografía. En esas áreas el condicionamiento operante 
es más pertinente. 


CONDICIONAMIENTO OPERANTE 


El condicionamiento operante (también llamado instrumental) es una forma de aprendizaje 
en la cual las consecuencias de la conducta producen cambios en la probabilidad de que ésta 
ocurra. Esta técnica es la base de la teoría conductista de B.F. Skinner (1938). Las consecuen- 
cias (premios y castigos) dependen de la conducta del organismo. 


Reforzamiento y castigo Un reforzamiento (premio) es una consecuencia que incre- 
menta las probabilidades de que ocurra una conducta. Por el contrario, un castigo es un efecto 
que reduce las probabilidades de que se produzca. Por ejemplo, podría decirle a uno de sus 
alumnos: “Felicidades. Estoy muy orgullosa de la historia que escribiste”. Si el estudiante se 
esfuerza más y escribe una mejor historia la próxima vez, se dice que el comentario positivo 
que recibió refuerza (o premia) la conducta de composición del alumno. Si usted mira con 
el ceño fruncido al chico por hablar en clase y él guarda silencio, se dice que su mirada de 
desaprobación castiga el acto de hablar en clase. 

Reforzar la conducta significa fortalecerla (Domjan, 2010). Dos formas de refuerzo son 
el reforzamiento positivo y el reforzamiento negativo. En el reforzamiento positivo, la fre- 
cuencia de una respuesta aumenta porque va seguida de un estímulo gratificante, como en el 
ejemplo en el que los comentarios positivos del maestro estimularon la conducta de compo- 
sición del alumno. Del mismo modo, felicitar a los padres por asistir a una reunión con los 
maestros podría estimularlos a volver. 

Por el contrario, en el reforzamiento negativo, la frecuencia de una respuesta aumenta 
porque va seguida de la eliminación de un estímulo aversivo (desagradable). Por ejemplo, un 
padre reprende constantemente a su hijo para que haga la tarea y continúa regañándolo. Por 
fin, el hijo se cansa de que lo regañen y hace la tarea. La respuesta del hijo (hacer la tarea) 
eliminó el estímulo desagradable (el regaño). 

Una manera de recordar la distinción entre reforzamientos positivos y negativos es que 
en el primer caso algo se suma. En el segundo, algo se resta, o elimina. Es fácil confundir el 
reforzamiento negativo con el castigo. Para distinguirlos, recuerde que el reforzamiento nega- 
tivo aumenta la probabilidad de que ocurra una respuesta, mientras que el castigo reduce la 
probabilidad de que ésta ocurra. La figura 6.4 resume y presenta ejemplos de los conceptos 
de reforzamientos positivos, negativos y castigos. 
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B. F. Skinner realiza un estudio de 
condicionamiento operante en su 
laboratorio conductista. La rata 
que estudia se encuentra dentro 
de una caja que lleva el nombre 
del psicólogo nacido en 
Pensilvania. 


Condicionamiento operante 
También llamado condicionamiento 
instrumental, es una forma de apren- 
dizaje en la cual las consecuencias de 
la conducta producen cambios en la 
probabilidad de que ésta ocurra. 


Reforzamiento (premio) Conse- 
cuencia que incrementa la probabili- 
dad de que una conducta se repita. 


Castigo Consecuencia que reduce la 
probabilidad de que una conducta se 
repita. 


Reforzamiento positivo Refor- 
zamiento que se basa en el principio 
de que la frecuencia de una respuesta 
aumenta porque va seguida de un 
estímulo gratificante. 


Reforzamiento negativo Reforza- 
miento que se basa en el principio de 
que la frecuencia de una respuesta 
aumenta porque se elimina un 
estímulo aversivo (desagradable). 
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Reforzamiento positivo 


Conducta: 
El estudiante hace una buena pregunta 


Consecuencia: 
La maestra lo elogia 


Conducta futura: 
El estudiante hace más buenas 
preguntas 


Reforzamiento negativo 


Conducta: 
El estudiante entrega la tarea a tiempo 


Consecuencia: 
La maestra interrumpe sus críticas 


Conducta futura: 
El estudiante entrega cada vez más 
la tarea a tiempo 


Castigo 


Conducta: 
El estudiante interrumpe a la maestra 


Consecuencia: 
Ésta reprende verbalmente 
al estudiante 


Conducta futura: 
El estudiante cesa sus interrupciones 


Recuerde que el reforzamiento tiene dos formas: positiva y negativa. En las dos formas, 
las consecuencias aumentan la conducta. En el castigo, la conducta disminuye. 


FIGURA 6.4 Reforzamiento y castigo. 


Generalización, discriminación y extinción En la explicación del condiciona- 
miento clásico hablamos de la generalización, discriminación y extinción. Estos procesos 
también constituyen aspectos importantes del condicionamiento operante (Chance, 2009). 
Recuerde que según el condicionamiento clásico, la generalización es la tendencia de un estí- 
mulo similar al estímulo condicionado a producir una respuesta similar a la respuesta con- 
dicionada. La generalización del condicionamiento operante significa dar la misma respuesta 
a estímulos similares. Es de especial interés el grado hasta el cual se generaliza la conducta 
de una situación a otra. Por ejemplo, si un maestro elogia al estudiante por hacer buenas 
preguntas relacionadas con el inglés, ¿el elogio se extenderá y estimulará al estudiante a tra- 
bajar con más ahínco en historia, matemáticas y otras materias? 

Recuerde que en el condicionamiento clásico, discriminación significa responder a ciertos 
estímulos, pero no a otros. En el condicionamiento operante la discriminación implica dife- 
renciar entre estímulos o sucesos ambientales. Por ejemplo, una estudiante sabe que, en la 
bandeja rotulada “Matemáticas”, que se encuentra en el escritorio de la maestra, debe colocar 
el trabajo del día de esa materia , mientras que en otra bandeja rotulada “Español” debe poner 
las tareas del día de esa asignatura. Esto puede parecer excesivamente simple, pero es impor- 
tante porque el mundo de los estudiantes está lleno de muchos de estos estímulos discrimi- 
natorios que, en la escuela, suelen incluir letreros que dicen “Se prohíbe la entrada”, “Formarse 
en fila aquí” y otros por el estilo. 

Según el condicionamiento operante, la extinción ocurre cuando una respuesta previa- 
mente reforzada deja de reforzarse y la respuesta disminuye. En el aula, el uso más común 
de la extinción ocurre cuando el maestro deja de prestar atención a una conducta que la 
propia atención mantiene. Por ejemplo, en algunos casos, la atención de la maestra refuerza 
sin querer la conducta indisciplinada de un estudiante, como cuando un niño pellizca a otro 
y la maestra habla de inmediato con el niño indisciplinado. Si esto ocurre de forma regular, 
el estudiante podría aprender que pellizcar a otros niños es una buena manera de recibir 
atención de la maestra; si ella deja de prestar atención, tal vez los pellizcos desaparezcan. 
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Repase, reflexione y practique 


O Compare el condicionamiento clásico y el 
condicionamiento operante. 


REPASE 


e ¿Qué es el condicionamiento clásico? ¿Qué son el El, 
RI, EC y RC? En el contexto del condicionamiento clá- 
sico, ¿qué son la generalización, la discriminación, la 
extinción y la desensibilización sistemática? 

e ¿Qué es el condicionamiento operante? Explique los 
diferentes tipos de reforzadores. Explique qué es el cas- 
tigo. En el contexto del condicionamiento operante, 
¿qué son la generalización, la discriminación y la extin- 
ción? 


REFLEXIONE 


e ¿Cree usted que sus emociones sean resultado del 
condicionamiento clásico, el condicionamiento ope- 
rante, o de ambos? Explique. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Silvia participa en un concurso de ortografía de su clase. 
La maestra le pide que deletree la palabra hipoteca. “No 
olvides la h, no olvides la h”, piensa Silvia, pero dice: 
*I-P-O-T-E-C-A”. “Lo siento, tu respuesta es incorrecta, 
Silvia”, responde la maestra. Una de las estudiantes del 
fondo del salón se ríe burlona y comenta: “Vaya, ya era 
hora de que la señorita sabelotodo tuviera una mal. ¿Ya 
ven? No es tan inteligente como cree”. Otros estudiantes 
se ríen. Silvia empieza a llorar y sale corriendo del salón. 


Después de ese percance, Silvia se pone muy ansiosa 

durante los concursos de ortografía. 

De acuerdo con la teoría del condicionamiento clásico, 

¿cuál es el estímulo condicionado en este escenario? 

a) Que la profesora le diga que su respuesta fue inco- 
rrecta. 

b) La burla de los otros estudiantes. 

c) La palabra “hipoteca”. 

d) Los concursos de ortografía. 


2. Tyler es un alumno de cuarto año. Le encanta hacer chis- 


tes, a menudo a costa de la maestra Pedroza. Un día la 
llamó “señora Pedoza”. Ésta lo reprendió de inmediato 
por su conducta y le advirtió que no toleraría los apo- 
dos. Le ordenó que se quedara después de la hora de la 
salida para hablar de su conducta. Los otros niños pen- 
saron que el apodo que Tyler le puso a la señora 
Pedroza era comiquísimo, se rieron junto con él y luego 
lo felicitaron por su ocurrencia. Al día siguiente, Tyler vol- 
vió a llamar a la señora Pedroza por el apodo insultante. 
De acuerdo con la teoría del condicionamiento operante, 
Tyler continuó utilizando este apodo a pesar de haberse 
quedado después de clases el día anterior porque 
a) la conducta había persistido durante un periodo pro- 
longado. 
b) recibió un reforzador positivo de la conducta por 
parte de sus compañeros de clase. 
c) recibió un reforzador negativo de la conducta 
por parte de la maestra. 
d) la maestra lo castigó por su conducta. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) ANÁLISIS CONDUCTUAL APLICADO EN LA EDUCACIÓN 


¿Qué es el análisis 
conductual aplicado? 


Cómo aumentar las 
conductas deseables 


Cómo reducir las 
conductas indeseables 
Evaluación del condicionamiento operante 


y el análisis conductual aplicado 


Se han realizado muchas aplicaciones del condicionamiento operante fuera de los laboratorios 
de investigación en escuelas, hogares, empresas, hospitales y otros contextos del mundo real 
(Moore, Parten y otros, 2010; Scarlett, Ponte y Singh, 2009). Esta sección describe cómo 
pueden usar los maestros el análisis conductual aplicado para mejorar la conducta y el apren- 
dizaje de sus alumnos. 


¿QUÉ ES EL ANÁLISIS CONDUCTUAL APLICADO? 


El análisis conductual aplicado supone la aplicación de los principios del condicionamiento 
operante para modificar la conducta humana. Dos usos de esta herramienta revisten importan- 
cia especial para la educación: aumentar las conductas deseables y reducir las indeseables 
(Alberto y Troutman, 2009; Kraft, 2010). A menudo, las aplicaciones del análisis conductual 
aplicado siguen una serie de pasos (Reed y otros, 2010), que por lo general comienzan con 
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algunas observaciones generales para luego determinar la conducta espe- 
cífica que se desea modificar y observar las condiciones precedentes. A 
continuación se establecen las metas de conducta, se seleccionan los refor- 
zamientos o castigos específicos, se pone en marcha un programa de regu- 
lación de la conducta y se evalúa el éxito o el fracaso del programa (Dunlap 
y otros, 2010). 


VER 


A CÓMO AUMENTAR LAS CONDUCTAS DESEADAS 


CE-PRESI y 


Se pueden usar seis estrategias de condicionamiento operante para 
aumentar la frecuencia de las conductas deseadas de un niño: elegir 


ZBAR ] É 
reforzamientos eficaces; procurar que éstos sean oportunos y dependan 


“Una vez que me quedó claro que si respondía correcta- de la conducta deseada; seleccionar el mejor programa de reforzamiento, 
mente a ciertos estímulos me darían todos los plátanos que considerar la posibilidad de establecer un acuerdo; utilizar con eficacia 
quisiera, conseguir este empleo fue un juego de niños”. los reforzamientos negativos y usar indicaciones y moldeamiento de la 
O Jack Ziegler/The New Yorker Collection/www.cartoonbank.com conducta. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


El análisis conductual aplicado 
puede utilizarse como parte 
del manejo eficaz de la clase. 
Capítulo 13. 


Análisis conductual aplicado Apli- 
cación de los principios del condicio- 
namiento operante para modificar la 
conducta humana. 


Principio de Premack Principio 
según el cual una actividad de alta 
probabilidad sirve como reforzamiento 
de una actividad de baja probabilidad. 


Elegir reforzamientos eficaces No todos los reforzadores funcionan igual con todos 
los niños. Los especialistas en análisis conductual aplicado recomiendan que los maestros 
averigiien cuáles reforzamientos funcionan mejor con cada niño, es decir, que individualicen 
el uso de reforzamientos concretos (Scarlett, Ponte y Singh, 2009). Para un estudiante puede 
ser el elogio; para otro, pasar más tiempo en una actividad favorita; para otro, ser supervisor 
del orden en los pasillos de la escuela durante una semana; para otro más, podría ser navegar 
en internet. Para determinar cuáles son los reforzamientos más eficaces para un niño, es 
necesario examinar qué lo ha motivado en el pasado (historial de reforzamientos), qué quiere 
el estudiante que no puede obtener con facilidad o frecuencia, y cuál es su percepción respecto 
del valor del reforzamiento. Algunos especialistas recomiendan preguntar a los niños qué 
reforzamientos les agradan más. También se sugiere considerar la posibilidad de ofrecer refor- 
zamientos nuevos para reducir el aburrimiento de los niños. Los reforzamientos sociales, 
como los elogios y privilegios, se recomiendan casi siempre, en lugar de los reforzamientos 
materiales, como dulces, estrellas y dinero. 

Las actividades son algunos de los reforzamientos más comunes que utilizan los maestros. 
El principio de Premack, llamado así por el psicólogo David Premack, postula que una acti- 
vidad de alta probabilidad sirve como reforzamiento de una actividad de baja probabilidad. 
El principio Premack entra en acción cuando un maestro de primaria le dice a un niño: 
“Cuando termines la tarea escrita, puedes jugar en la computadora” (aunque sólo es eficaz si 
los juegos de computadora son más deseables para el niño que escribir). El principio Premack 
también puede aplicarse a la clase entera. El profesor podría decir al grupo: “Si toda la clase 
entrega su tarea el viernes, iremos de excursión la próxima semana”. 


Procurar que los reforzamientos sean oportunos y dependan de la con- 
ducta deseada Para que un reforzamiento sea eficaz, el profesor debe ofrecerlo sólo 
después de que el niño muestre una conducta específica. Con frecuencia, los especialistas 
recomiendan a los maestros que hablen a los niños con enunciados “Si... entonces”; por 
ejemplo: “Tony, si terminas diez problemas de matemáticas, entonces puedes salir a jugar”. 
Esto deja en claro a Tony lo que tiene que hacer para obtener el reforzamiento. Es importante 
que éste dependa de la conducta del niño. Esto es, tiene que realizar la conducta para obtener 
el premio. Si Tony no termina los diez problemas de matemáticas y la maestra lo deja salir 
a jugar, no se establece esta dependencia. 

Los reforzamientos son más eficaces cuando se dan de manera oportuna, tan pronto 
como el niño se conduzca de la manera deseada (Umbreit y otros, 2007). Esto ayuda a los 
niños a entender la relación de dependencia entre el premio y su conducta. Si el niño lleva a 
cabo la conducta deseada (como resolver diez problemas de matemáticas antes del mediodía) 
y la maestra no le da la hora de juego sino hasta la tarde, es posible que el niño tenga difi- 
cultades para establecer la relación de dependencia. 


Seleccionar el mejor programa de reforzamiento 
Muchos de los ejemplos que hemos presentado hasta el momento 
suponen el reforzamiento continuo; es decir, el niño obtiene el 
reforzamiento cada vez que tiene una respuesta. En este caso, los 
niños aprenden muy rápido, pero cuando el reforzamiento cesa (por 
ejemplo, la maestra deja de elogiarlos), la extinción sobreviene muy 
pronto. En el aula, el reforzamiento continuo es raro. Un maestro 
que tiene un grupo de 25 o 30 alumnos no puede elogiar a los niños 
cada vez que tienen una respuesta apropiada. 

El reforzamiento parcial consiste en reforzar una respuesta sólo 
parte del tiempo. Skinner (1957) desarrolló el concepto de progra- 
mas de reforzamiento, que se refiere a las técnicas que determinan 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


sm r r 
Mirala, mamá 


Un año, una maestra de tercer grado de la pri- 
maria Salem Church, de Chesterfield County, 
Virginia, tenía un grupo de niños especialmente 
activos y revoltosos. La maestra, Kristen Blanken- 
ship, utilizó una combinación de reforzamientos 
positivos individuales y grupales como estrategia 
de regulación. 


Como no había cafetería en la escuela, los es- 
tudiantes almorzaban en el aula. Un día, una ma- 
dre fue a la escuela a acompañar a su hijo Daniel 
a la hora del almuerzo. La mujer se acercó a Kris- 
ten, le sonrió y le contó que Daniel le había susu- 
rrado al oído: “Mírala, mamá. Nunca grita, pero 
sabe muy bien cómo mantenernos a raya”. 


cuándo una respuesta debe ser reforzada. Los cuatro principales 
programas de reforzamiento son: razón fija, razón variable, intervalo 
fijo e intervalo variable. 

En un programa de razón fija, la conducta se refuerza después 
de un número establecido de respuestas. Por ejemplo, la maestra 
podría elogiar al niño sólo después de cada cuarta respuesta 
correcta, y no después de cada respuesta. En un programa de razón 
variable, la conducta se refuerza después de un número promedio 
de veces que se presenta, pero de forma impredecible. Por ejemplo, 
los elogios del maestro podrían promediarse para ofrecerse cada quinta respuesta, pero 
darse después de la segunda respuesta correcta, después de ocho respuestas correctas más, 
después de las siguientes siete respuestas correctas y después de las siguientes tres respues- 
tas correctas. 

Los programas de intervalos se determinan con base en el tiempo que transcurrió desde 
que se reforzó la última conducta. En un programa de intervalo fijo, se refuerza la primera 
respuesta correcta después de transcurrido un lapso determinado. Por ejemplo, la maestra puede 
elogiar a un niño por la primera pregunta correcta que haga después de haber transcurrido dos 
minutos o hacer un examen cada semana. En un programa de intervalo variable, la respuesta 
se refuerza después de que transcurre un lapso variable. En este programa, la maestra podría 
elogiar al niño por hacer una buena pregunta después de haber transcurrido tres minutos, 
después de quince minutos, después de siete minutos y así sucesivamente. Hacer un examen 
sorpresa a intervalos irregulares es otro ejemplo de un programa de intervalo variable. 

¿Qué efecto producen estos programas de reforzamiento en los niños? Por lo general, el 
aprendizaje inicial tiene lugar más rápido con el programa de reforzamiento fijo que con 
el variable. En otras palabras, cuando los estudiantes aprenden una conducta por primera 
vez, el reforzamiento continuo funciona mejor. Sin embargo, el reforzamiento parcial o 
variable produce más persistencia y mayor resistencia a la extinción que el continuo. Así, 
una vez que los niños dominan una respuesta, el reforzamiento variable funciona mejor 
que el fijo. 

Los niños que están en programas fijos muestran menos persistencia y extinción de 
respuesta más rápida que quienes siguen programas variables (Waller y Higbee, 2010). Los 
niños muestran más persistencia en los programas de intervalo variable, que producen res- 
puestas lentas, pero constantes, ya que no saben cuándo recibirán el premio (Borrero y otros, 

2010). Como ya mencionamos, realizar exámenes sorpresa a intervalos irregulares es un buen 

ejemplo de un programa de intervalo variable. Si el maestro empieza a hacer más predecibles 

los exámenes (por ejemplo, una vez a la semana los viernes), los niños empezarán a exhibir 

la pauta de alto e inicio del trabajo que caracteriza el programa de intervalo fijo. Es decir, 

no se esforzarán demasiado la mayor parte de la semana y luego, hacia el final de ella, empe- 

zarán a estudiar intensamente para el examen. Por consiguiente, si su objetivo como maes- 

tro es aumentar la persistencia de los niños después de haber establecido la conducta, los i 
programas variables funcionan mejor, en especial, el programa de intervalo variable. La Roina OS 
figura 6.5 muestra las diferentes pautas de respuesta asociadas con los distintos programas minan cuándo una Hei debe 


de reforzamiento. ser reforzada. 
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Fijo 
proporción 


Respuesta acumulativa ———=- 


reforzamiento 


Variable de relación y 


Tiempo ——— 


FIGURA 6.5 Programas 
de reforzamiento y diferen- 
tes patrones de respuesta. 


En esta figura, cada marca indi- 
ca la entrega de un reforza- 
miento. Observe que los progra- 
mas que se basan en una razón 
preestablecida (en los que el 
reforzamiento se vincula al 
número de respuestas) produ- 
cen índices más altos de res- 
puestas que los programas 
basados en intervalos (en los 
que el reforzamiento se relacio- 
na con el tiempo transcurrido). 
La predictibilidad de un premio 
también es importante pues un 
programa predecible (fijo) pro- 
duce un índice de respuesta 
más alto que un programa 
impredecible (variable). 


Acuerdo Poner por escrito las contin- 
gencias del refuerzo. 


Clave Estímulo o señal agregado que 
se da poco antes de la respuesta y, 
por lo tanto, aumenta las probabilida- 
des de que la respuesta ocurra. 
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Considerar la posibilidad de establecer un acuer- 

do Cuando se establece un acuerdo, las “cláusulas” del refor- 

zamiento se ponen por escrito. Si se presentan problemas y los 

niños no cumplen con la parte que les corresponde, el maestro 
x puede remitirlos al acuerdo que ellos mismos aceptaron. El aná- 

lisis conductual aplicado indica que un acuerdo para el salón de 

clases debe ser el resultado de las aportaciones tanto del maestro 
z $ como de los estudiantes. Estos acuerdos fechados contienen 
enunciados “Si..., entonces...”, y tanto el maestro como los niños 
deben firmarlos. Un maestro y un niño podrían establecer un 
acuerdo en el que se asiente que el niño acepta ser un buen ciu- 
dadano y para ello hará > y 
. Como parte de este convenio, el maestro se 
compromete a si el estudiante se conduce 
de la manera acordada. En algunos casos, el maestro pide a otro 
niño que firme el contrato en calidad de testigo. 


Fijo 
intervalo 


y A 


as > . 
Variable de intervalo 


eS 


Utilizar con eficacia los reforzamientos negativos Recuerde que cuando se 
utiliza un reforzamiento negativo, la frecuencia de la respuesta aumenta porque elimina un 
estímulo aversivo (desagradable) (Alberto y Troutman, 2009). Una maestra que dice: “Thomas, 
tienes que quedarte en tu lugar y terminar de escribir tu cuento antes de ir con tus otros 
compañeros a hacer un póster” utiliza un reforzamiento negativo. La condición negativa de 
tener que quedarse en su lugar mientras que los otros niños hacen algo divertido se eliminará 
en cuanto Thomas termine el cuento que debería haber entregado. 

La utilización de reforzamientos negativos tiene algunos inconvenientes. A veces, cuando 
los maestros tratan de usar esta estrategia conductista, los niños hacen rabietas, salen corriendo 
del salón o destruyen materiales. Estos resultados negativos ocurren con mucha frecuencia 
cuando los niños no tienen las habilidades o capacidades para hacer lo que su maestro les pide. 


Usar claves y moldeamiento de la conducta En nuestro estudio del condiciona- 
miento operante indicamos que la discriminación requiere diferenciar entre estímulos y sucesos 
ambientales. Los estudiantes aprenden a discriminarlos mediante el reforzamiento diferencial. 
Dos estrategias de reforzamiento diferencial que los maestros pueden seguir son las claves y 
el moldeamiento de la conducta (Alberto y Troutman, 2009). 


Claves Una clave es un estímulo o señal agregado que se da poco antes de la respuesta para 
aumentar las probabilidades de que la respuesta ocurra. Cuando una maestra de lectura enseña 
a los niños una tarjeta con las letras f-u-e-r-o-n y dice: “No es “fue”, sino...” está utilizando 
una clave verbal. Un maestro de arte que coloca el rótulo “Acuarelas” en un grupo de pintu- 
ras y “Óleos” en otro también utiliza claves. Las claves ayudan a propiciar la conducta. Una 
vez que los estudiantes muestran sistemáticamente las respuestas correctas, las indicaciones 
dejan de ser necesarias. 

Se pueden usar instrucciones como claves (Alberto y Troutman, 2009). Por ejemplo, 
cuando la hora de arte está por terminar, el maestro dice: “Vamos a empezar con lectura”. Si 
los estudiantes siguen haciendo tareas de arte, el maestro agrega la clave: “Muy bien, guarden 
sus materiales de arte y vengan conmigo al área de lectura”. Algunas claves se dan en forma 
de sugerencias, como cuando la maestra dice a los alumnos que se formen “en silencio”. Los 
tableros de avisos son lugares comunes para las claves, pues con frecuencia contienen recor- 
datorios de las normas de clase, fechas de entrega de los proyectos, el lugar donde se celebrará 
una reunión, etc. Algunas claves se presentan de manera visual, como cuando la maestra se 
lleva la mano a la oreja si un estudiante no habla en voz suficientemente alta. 


Moldeamiento de la conducta Cuando los maestros utilizan claves, suponen que sus 
alumnos son capaces de exhibir las conductas deseadas. Sin embargo, en ocasiones éstos no 
poseen la capacidad para hacer lo que se les indica. En este caso, lo que se requiere es el 
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moldeamiento (Peterson, 2008). El moldeamiento de la conducta requiere la enseñanza de 
una nueva conducta mediante el reforzamiento de aproximaciones sucesivas a una conducta 
deseada específica. Al principio se refuerza cualquier respuesta que se parezca de alguna 
manera a la conducta deseada. Después se refuerza la respuesta que más se parezca al objetivo 
y así sucesivamente hasta que el estudiante responde con la conducta deseada, que también 
se refuerza (Wildman, 2008). 

Suponga que tiene una estudiante que nunca ha terminado siquiera 50% de los problemas 
de matemáticas. Usted establece una conducta deseada de 100%, pero le ofrece reforzamiento 
por aproximaciones sucesivas al objetivo. Al principio, podría ofrecer un reforzamiento (algún 
tipo de privilegio, por ejemplo) cuando la estudiante termine 60%; la siguiente vez, sólo 
cuando termine 70%; luego 80%; después 90% y, por último, 100%. 

El moldeamiento puede ser una herramienta importante para el maestro en el aula, por- 
que la mayoría de los estudiantes necesitan reforzamiento en diferentes momentos para alcan- 
zar una meta de aprendizaje (Chance, 2009). El moldeamiento es especialmente útil en tareas 
de aprendizaje que requieren tiempo y persistencia para concluirlas. Sin embargo, cuando use 
el moldeamiento de la conducta, recuerde implementarlo sólo si los otros tipos de reforza- 
miento positivo y claves no le han funcionado. Además, recuerde que debe ser paciente. El 
moldeamiento requiere el reforzamiento de varios pasos pequeños hasta alcanzar la conducta 
deseada, lo que sólo puede ocurrir a lo largo de un periodo prolongado. 


CÓMO REDUCIR LAS CONDUCTAS INDESEABLES 


Cuando los maestros desean reducir conductas indeseables de los niños (por ejemplo, burlarse 
de otros, apropiarse de la palabra durante los debates en clase, o querer pasarse de listo con 
ellos), ¿qué opciones tienen a su disposición? Los especialistas en análisis conductual aplicado 
Paul Alberto y Anne Troutman (2009) recomiendan seguir en orden estos pasos: 


1. Utilizar reforzamiento diferencial. 

2. Terminar el reforzamiento (extinción). 
3. Retirar los estímulos deseables. 

4. Aplicar estímulos aversivos (castigo). 


Por consiguiente, la primera opción del maestro debe ser utilizar el reforzamiento diferencial. 
El castigo sólo debe usarse como último recurso y siempre junto con información sobre la 
conducta deseada. 


Utilizar reforzamiento diferencial En el reforzamiento diferencial, el maestro refuerza 
la conducta que más se desea y difiere de lo que el niño está haciendo (Pipkin, Vollmer y 
Sloman, 2010). Por ejemplo, podría reforzar a un niño por realizar actividades de aprendizaje 
en una computadora en lugar de jugar en ella; por ser cortés en vez de interrumpir; por quedarse 
sentado en su lugar en vez de correr por todo el salón; o por hacer la tarea y entregarla a tiempo 
y no extemporáneamente. 


Terminar el reforzamiento (extinción) La estrategia de terminar el reforzamiento 
consiste en retirar el refuerzo positivo de la conducta inapropiada del niño. Muchas conduc- 
tas inapropiadas se mantienen sin querer por medio del reforzamiento positivo, en especial 
la atención del maestro. Los especialistas en análisis conductual aplicado señalan que esto 
puede ocurrir incluso cuando el maestro presta atención a una conducta inapropiada, ya sea 
mediante críticas, amenazas o gritos. 

A muchos maestros les resulta difícil determinar si prestan demasiada atención a una 
conducta inapropiada. Una buena estrategia es pedir a alguien que observe la clase en varias 
ocasiones e identifique las pautas de reforzamiento que el maestro usa con los estudiantes 
(Alberto y Troutman, 2009). Si el maestro se da cuenta de que presta demasiada atención a 
la conducta inapropiada de un estudiante, debe hacer caso omiso de dicha conducta y prestar 
atención a la conducta apropiada del estudiante. Siempre se debe combinar el retiro de 
la atención a la conducta inapropiada con la atención a la conducta apropiada. Por ejemplo, 
cuando un estudiante deja de monopolizar la conversación en un debate en el grupo después 
de que el maestro le retira su atención, éste debe felicitarlo por mejorar su conducta. 


Moldeamiento Enseñanza de nue- 
vas conductas mediante el reforza- 
miento de aproximaciones sucesivas a 
una conducta deseada específica. 
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Existen varias opciones para utilizar los tiempos fuera: 


T 


Permita que el estudiante continúe en el aula, pero nié- 
guele acceso al reforzamiento positivo. Esta estrategia se 
utiliza con mayor frecuencia cuando el estudiante se por- 
ta mal en algún aspecto menor. El maestro puede pedir al 
estudiante que apoye la cabeza en el escritorio algunos 
minutos o cambiarlo a la periferia de una actividad 
donde pueda seguir observando a los otros estudiantes 
que experimentan el reforzamiento positivo. En el apar- 
tado “Desde la mirada del maestro, la profesora de jardín 
de niños Rosemary Moore describe un uso innovador del 
tiempo fuera. 


. Para que el tiempo fuera sea eficaz, el entorno del cual 


se retira al estudiante tiene que ofrecer un reforzamiento 
positivo y el entorno en el cual se lo coloca tiene que 
carecer de reforzamiento positivo. Por ejemplo, si usted 
sienta a un alumno en el pasillo fuera del salón de clases 
y los de otras clases pasan por el pasillo y hablan con él, 
es evidente que el tiempo fuera no va a cumplir el pro- 
pósito deseado. 


. Antes de recurrir al tiempo fuera, asegúrese de decir al estu- 


diante por qué conductas se encuentra en esa situación. 
Por ejemplo, dígale: “Rompiste la tarea de Corey y por eso 
ahora vas a tomar un tiempo fuera de cinco minutos”. No 
discuta con el estudiante ni acepte pretextos poco convin- 
centes respecto de las causas por las cuales no debería ser 
sancionado. De ser necesario, lleve al estudiante al lugar 
donde tomará el tiempo fuera. Si la mala conducta se 
repite, identifíquela una vez más y aplique el tiempo fuera 
de nueva cuenta. Si el estudiante empieza a gritar, a dar 
puntapiés a los muebles, o algo por el estilo, aumente el 
tiempo fuera. Asegúrese de que salga del tiempo fuera en 
cuanto transcurra el lapso designado para alejarlo del refor- 
zamiento positivo. No comente nada sobre lo bien que se 
comportó el niño durante el tiempo fuera; simplemente 
dígale que regrese a la actividad anterior. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para utilizar tiempos fuera 


. Ofrezca reforzamiento positivo a la conducta positiva 


cuando el estudiante no esté en tiempo fuera. Refuerce la 
conducta positiva durante el tiempo normal de clase. Por 
ejemplo, si una alumna tuvo que tomar tiempo fuera debido 
a su conducta indisciplinada, la maestra puede elogiarla 
por realizar una tarea en silencio durante la clase. 


. Lleve el control de cada sesión de tiempo fuera, en espe- 


cial utilice un salón para ello. Esto le ayudará a supervisar 
el uso eficaz y ético de los tiempos fuera. 


Desde la mirada del profesor 
El lugar de la paz 


Resolver conflictos siempre es difícil para los niños. 
Cuando mis alumnos del jardín de niños se enfrascan en 
luchas de poder, a menudo acuden a mí para que actúe 
como árbitro. Pensé que sería más beneficioso si ellos mis- 
mos pudieran llegar a un compromiso. La responsabilidad 
del plan lo haría más aceptable para todas las partes. Para 
lograr este objetivo, coloqué dos sillas pequeñas en una 
esquina del salón. Encima de las sillas puse un letrero que 
decía: “Lugar de la paz”. Entonces, cuando me daba 
cuenta que empezaba un pleito, enviaba a los dos niños 
al rincón. Ahí se sentaban uno frente al otro con las rodillas 
casi tocándose. Su tarea consistía en negociar un “plan de 
paz”. Cuando llegaban a un acuerdo sobre el plan, 
venían conmigo. Escuchaba su plan y lo aprobaba o los 
enviaba de vuelta al rincón para que lo intentaran de 
nuevo. Al principio, esta mecánica requirió algún tiempo, 
pero a medida que los niños empezaron a darse cuenta 
de que el tiempo que pasaban peleando era tiempo que 
perdían para realizar la actividad sobre la que estaban 
discutiendo, empezaron a llegar a un acuerdo sobre el 
plan con mucha mayor rapidez. Fue un placer ver crecer 
sus capacidades de negociación. 


Retirar los estímulos deseables Suponga que las primeras dos opciones no han 
funcionado. Una tercera opción es retirar los estímulos deseables al estudiante. Dos estrategias 
para lograrlo son el tiempo fuera y el costo de respuesta. 


Tiempo fuera La estrategia que se usa más comúnmente para retirar los estímulos deseables 
es el tiempo fuera, en la cual se aleja al estudiante del reforzamiento positivo (Kazdin, 2008). 


Costo de respuesta Una segunda estrategia para retirar los estímulos deseables es el costo 
de respuesta, que se refiere a quitarle el reforzamiento positivo a un estudiante, como cuando 
éste pierde ciertos privilegios. Por ejemplo, después de que un niño se porta mal, la maestra 
podría quitarle 10 minutos de recreo o el privilegio de estar a cargo de la clase. Por lo gene- 
ral, el costo de respuesta implica algún tipo de castigo o multa. Como ocurre con el tiempo 
fuera, el costo de respuesta siempre debe utilizarse en conjunto con otras estrategias para 
aumentar las conductas positivas del estudiante. 


Tiempo fuera Alejar al estudiante 
del reforzamiento positivo. 


Costo de respuesta Retirar los refor- 
zamientos positivos a un estudiante. 
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Hace poco pregunté a varias maestras cómo utilizaban el análisis conductual 
aplicado en su aula. A continuación se presentan sus recomendaciones. 


NIÑEZ TEMPRANA Usamos el análisis conductual aplicado con nuestros niños de 
preescolar dándoles tiempo fuera a los alumnos que se portan mal. Por ejemplo, si 
un niño arroja un juguete al otro lado del salón durante la hora de 
juego libre, golpea a otro estudiante o habla de manera irrespetuosa, 
le explicamos por qué dicha conducta es inapropiada y le damos 
tiempo fuera. El niño tiene que sentarse en una silla, alejado de los 
otros estudiantes, y pierde cinco minutos de la hora de juego libre. 
Como resultado, aprende que no se tolerará la conducta negativa. 
Missy DANGLER, Suburban Hills School Este estudiante de segundo año fue colocado 


en “tiempo fuera” por mala conducta. ¿Cuál 
es la naturaleza del tiempo fuera? 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE JARDÍN DE NIÑOS A 50. GRADO Con mis alum- 
nos de segundo año, los premios tangibles o implícitos (una sonrisa mía o atención especial) 
funcionan mejor. También creo que una combinación de premios individua- 
les y grupales funciona bien en mi salón. Por ejemplo, le doy a cada estudiante 
una “Hoja de felicitaciones” al principio del año escolar. Cuando noto una 
conducta que quiero estimular, le digo en público al estudiante que tiene 
una felicitación. Éste llena uno de los círculos de la hoja de felicitaciones y 
los demás niños del grupo, cuando ven que premio una buena conducta espe- 
cífica, la imitan casi de inmediato. Las reglas son que no se puede quitar ninguna felicitación 
recibida y que ningún estudiante puede pedir una felicitación. Cuando alguno llena la hoja 
de felicitaciones, hacemos un gran alboroto y el estudiante va a la caja de premios y elige un 
pequeño obsequio, como unas calcomanías. Al principio es una forma externa de condicionar 
la conducta, pero me parece que los niños pasan muy pronto de querer “el objeto” a querer 
la felicitación y recibir atención por hacer lo correcto. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 


SECUNDARIA: DE 60. A 80. GRADOS No soy muy partidaria de premiar a mis alumnos 
de sexto grado. Creo que los estudiantes que se comportan de manera inapropiada en la clase 
tienen que aprender a responder por sus actos y a controlar su conducta sin 
esperar recibir nada a cambio. En lugar de premios, asigno más responsabi- 
lidad en el aula a los que dejan de tener conducta negativa y empiezan a 
conducirse de manera positiva. Por ejemplo, los estudiantes que tienen buena 
conducta desempeñan algunos trabajos en la clase, como repartir los lápices 
y hojas de papel, revisar mi buzón en la oficina principal y prender o apagar 
las computadoras. A los niños les encanta la responsabilidad y se ponen felices cuando 
dependo de que ellos realicen labores importantes en la clase. 


FELICIA PETERSON, Escuela Pocantico Hills 


PREPARATORIA: DE 9o. A 120. GRADOS Establezco expectativas claras 
para mis alumnos de educación media superior. Por ejemplo, tenemos la expec- 
tativa de que los estudiantes tienen que estar en el salón, listos 
para trabajar, en cuanto suena la campana. Aprenden pronto 
que llegar tarde les impide saber qué está pasando en la clase 
y que sus calificaciones pueden bajar si no logran terminar una 
actividad. Es importante empezar la clase a tiempo y no per- 
mitir que los rezagados determinen cuándo empezará. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Presentar estímulos aversivos (castigo) Muchas personas asocian 
la aplicación de estímulos aversivos (desagradables) con el castigo, como 
cuando una maestra le grita a un alumno o un padre le da de nalgadas a su ¿Cuáles son algunas estrategias eficaces para usar 
hijo. Sin embargo, de acuerdo con la definición de castigo que se presentó en  reprimendas? 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La educación autoritaria es res- 
trictiva y punitiva, lo mismo 
que el estilo autoritario de ma- 
nejar la clase. Ambos son estilos 
menos eficaces que la educa- 
ción asertiva (en vez de autori- 
taria) y el estilo autoritativo de 
manejar la clase. 


Capítulos 3 y 13. 
Puntuación obtenida 

País de la media 
(escala de 5 puntos) 

Canadá 3.14 

Estados Unidos 3.13 

Corea del Sur 3.00 

Malasia 2.90 

Gran Bretaña 2.68 

Finlandia 2.34 

Grecia 2.26 

Alemania 2.13 

España 2.05 

Argentina 1.96 

Suecia 1.35 


FIGURA 6.6 Actitudes 
hacia el castigo corporal en 
diferentes países. 


Se empleó una escala de cinco 
puntos para evaluar las actitu- 
des hacia el castigo corporal, en 
la que las puntuaciones cerca- 
nas a uno indicaban una actitud 
en contra del uso del castigo 
corporal y las puntuaciones cer- 
canas a cinco representaban 
una actitud a favor de su uso. 
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el capítulo, un estímulo aversivo sólo es castigo si reduce una conducta indeseable. Sin 
embargo, con mucha frecuencia, los estímulos aversivos no son castigos eficaces pues no 
reducen la conducta indeseable e incluso, en ocasiones, intensifican dicha conducta a través 
del tiempo (Bordin y otros, 2009). Un historial de disciplina corporal severa se asocia con la 
depresión y la externalización de los problemas del adolescente, como en el caso de la delin- 
cuencia juvenil, y también se relaciona con aprovechamiento escolar deficiente (Alyahri y 
Goodman, 2008; Bender y otros, 2007). Un estudio reciente concluyó que experimentar cas- 
tigo corporal severo en la niñez se relaciona con el volumen de la corteza prefrontal en los 
adultos jóvenes (Tomoda y otros, 2009). Recuerde que en el capítulo 2 se explicó que la 
corteza prefrontal (donde ocurren los procesos de pensamiento, razonamiento y toma de 
decisiones) es el área del cerebro donde se planifican los comportamientos complejos. 

Los tipos más comunes de estímulos aversivos que los maestros utilizan son las 
reprimendas verbales. Tales reprimendas son más eficaces cuando el maestro se encuen- 
tra cerca del estudiante y no al otro lado del salón y cuando se utilizan junto con una 
reprimenda no verbal, como un gesto de desaprobación o contacto visual. Las repri- 
mendas son más eficaces cuando se aplican inmediatamente después de una conducta 
indeseable y cuando son concisas y directas. En general no requieren gritos, lo que a 
menudo sólo logra aumentar el nivel de ruido en el aula y exhiben al maestro como 
un modelo que no sabe controlarse ante los niños. En cambio, una expresión firme, 
como “deja de hacer eso”, con el contacto visual apropiado a menudo es suficiente para 
que la conducta indeseable cese. Otra estrategia es llamar aparte al estudiante y rega- 
ñarlo en privado en lugar de hacerlo delante de toda la clase. 

Muchos países, como Suecia, han prohibido que los directores y maestros impongan 
castigos corporales a los niños en la escuela (que por lo general consisten en azotarlos) 
(Durrant, 2008). Sin embargo, en 2003, en 23 estados de Estados Unidos todavía se per- 
mitía el castigo corporal, sobre todo en los estados del Sur. Un estudio realizado entre 
estudiantes universitarios de 11 países concluyó que Estados Unidos y Canadá tienen 
actitudes más favorables hacia el castigo corporal que muchos otros países (Curran y otros, 
2001; Hyman y otros, 2001) (vea la figura 6.6). El uso del castigo corporal por parte de 
los padres es legal en todo Estados Unidos, y se estima que entre 70 y 90% de los padres 
estadounidenses han azotado alguna vez a sus hijos (Straus, 1991). Una encuesta nacional que 
se realizó entre padres de niños de entre tres y cuatro años concluyó que 26% a menudo les 
daban nalgadas a sus hijos, y 67% aceptó que les gritaba con frecuencia (Regaldo y otros, 2004). 

En las escuelas de Estados Unidos, los alumnos varones provenientes de minorías étnicas 
de bajos ingresos son los que con más frecuencia reciben castigo corporal. Muchos psicólogos 
y educadores sostienen que en ninguna circunstancia debe imponerse un castigo corporal. 

Numerosos problemas se asocian con el uso de estímulos aversivos, corporales y de otro 
tipo, como castigo deliberado (Durrant, 2008): 


e En especial cuando un maestro aplica un castigo intenso, como gritar o dar alaridos, se 
presenta ante sus alumnos como un modelo que pierde el control y no sabe manejar 
situaciones tensas. 

o El castigo puede suscitar miedo, ira o rechazo en los estudiantes. La mayor preocupación 
de Skinner era ésta: el castigo enseña a evitar algo. Por ejemplo, un estudiante que tiene 
un maestro punitivo puede sentir antipatía por él y no querer ir a la escuela. 

e Cuando los estudiantes reciben un castigo, suelen sentirse tan angustiados y temerosos 
que no pueden concentrarse en el trabajo durante mucho tiempo después de haber reci- 
bido el castigo. 

o El castigo enseña a los estudiantes qué es lo que no deben hacer en lugar de lo que deben 
hacer. Si usted expresa un enunciado punitivo, como: “No, así no se hace”, siempre acom- 
páñelo de realimentación positiva, por ejemplo: “pero, ¿por qué no intentas esto?”. 

e Lo que tiene la intención de ser un castigo puede resultar ser un reforzamiento. Un estu- 
diante puede aprender que si se porta mal no sólo conseguirá llamar la atención del maes- 
tro, sino que también se convertirá en el centro de atención de sus compañeros. 

o El castigo puede ser abusivo. Cuando los padres disciplinan a sus hijos, tal vez no tengan 
la intención de ser abusivos, pero pueden enojarse y alterarse tanto cuando castigan al 
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niño que llegan a maltratarlos. Los maestros de los 50 estados de la Unión Americana 
tienen la obligación legal de denunciar sospechas razonables de maltrato infantil a la 
policía o a los servicios locales de protección a la niñez. Los maestros deben estar bien 
informados de las leyes que rigen en su estado y la política de su distrito escolar respecto 
de las denuncias de maltrato infantil (Brodkin, 2009). 


Un debate constante sobre el castigo versa sobre la distinción entre un castigo leve y otro 
más intenso (Grusec, 2011; Knox, 2010; Thompson, 2009d). Una revisión de 26 estudios de 
investigación concluyó que sólo el uso severo o predominante de los azotes, no los azotes leves, 
se comparaba de manera desfavorable con otras prácticas para disciplinar a los niños (Larzelere 
y Kuhn, 2005). Incluso, hay algunos estudios longitudinales de castigo y algunos otros que dis- 
tinguen adecuadamente entre el uso severo o moderado del castigo. Por consiguiente, en 
opinión de algunos expertos, y con base en los datos disponibles de las investigaciones, toda- 
vía es difícil saber si los efectos del castigo físico son nocivos para el desarrollo de los niños, 
aunque la idea de que no es perjudicial resulta repugnante para algunas personas (Grusec, 
2009). Una cosa que queda muy clara en la investigación sobre el castigo infantil es que si se 
emplea el castigo físico, éste tiene que ser leve, infrecuente, apropiado para la edad del niño 
e imponerse dentro del contexto de una relación positiva entre padres e hijos (Grusec, 2011). 
Además, es evidente que cuando el castigo físico implica maltrato, puede 
ser muy dañino para el desarrollo de los niños (Cicchetti y Toth, 2011). 

Una última lección relacionada con el uso poco frecuente del castigo es 
que el maestro pasa más tiempo supervisando lo que sus alumnos hacen bien 
que lo que hacen mal. Con mucha frecuencia, la conducta indisciplinada, y 
no el comportamiento competente, es lo que capta su atención. Propóngase 
todos los días observar al grupo y detectar las conductas positivas de los estu- 
diantes que de ordinario no notaría y présteles atención. 


EVALUACIÓN DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE 
Y EL ANÁLISIS CONDUCTUAL APLICADO 


El condicionamiento operante y el análisis conductual aplicado han contri- 
buido a las prácticas de la enseñanza (Kraft, 2010; Moore Parten y otros, 
2010). Las consecuencias del reforzamiento y del castigo forman parte de la 
vida de estudiantes y maestros. Éstos imponen calificaciones, elogian y repar- 
ten reprimendas, sonrisas y gestos de desaprobación. Enterarse de cómo estas 
consecuencias afectan la conducta de los estudiantes mejorará sus habilidades 
profesionales. Si se usan bien, las técnicas conductistas le ayudarán a manejar 
su clase. El reforzamiento de ciertos comportamientos puede mejorar la con- 
ducta de algunos estudiantes y, utilizado conjuntamente con el tiempo fuera, 
aumenta las conductas deseables en ciertos estudiantes incorregibles. 


Cuando se emplean de manera eficaz, ¿cuáles son 
algunas maneras en las que puede utilizarse el 

condicionamiento operante y el análisis conductual 
aplicado para ayudar a los maestros a conducir su 
clase? ¿Qué críticas han recibido a estos métodos? 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para utilizar el análisis conductual aplicado con el fin 
de cambiar la conducta 


1. Céntrese en lo que desea que hagan sus estudiantes, en actividad en cuestión), los estudiantes sabrán qué espera 
vez de en lo que no quiere que hagan. Esto le ayudará a usted de ellos; además, dígales qué están haciendo bien. 
usar el reforzamiento diferencial. Si refuerza conductas 2. Recuerde que no todo funciona por igual cuando se trata 


deseables que son incompatibles con conductas indesea- 
bles (por ejemplo, concentrarse en la actividad que hay 
que hacer, lo que es incompatible con distraerse de la 


de ofrecer reforzamiento. El reforzamiento sólo es tal si la 
conducta se repite. Lo que puede reforzar a un estudiante 
puede ser un castigo para otro. Muchos niños valoran el 
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tiempo adicional de recreo, pero no el niño que se siente 
rechazado por sus compañeros. Hay diferencias que 
dependen de la etapa de desarrollo sobre lo que los estu- 
diantes consideran un reforzador: lo que refuerza a los 
niños de primer grado es probable que no tenga efecto en 
estudiantes de secundaria. Un reforzamiento muy popular 
entre los niños pequeños es almorzar con la maestra; en 
cambio, en la secundaria suele considerarse un castigo. 


. Los maestros suelen reforzar sin darse cuenta la conducta 


que no desean que continúe. Como ya se explicó, esto 
puede darse sólo prestando atención. Para algunos estu- 
diantes, cualquier tipo de atención (aunque sea negativa) 
es mejor que no recibirla. Sin embargo, también lo hace- 
mos de otras maneras. Podemos reforzar negativamente, 
sin darnos cuenta, la conducta indisciplinada de un estu- 
diante cuando le ordenamos que salga del salón y con 
ello sólo lo alejamos de lo que él considera un estímulo 
aversivo (cierta área de contenido, un examen, leer en 
voz alta, etcétera). 


4. Al aplicar el principio de Premack, damos información a los 


estudiantes acerca de lo que les parecerá agradable: “Si 
terminas los problemas de matemáticas, puedes usar la 
computadora”. Este enunciado da a entender a los niños 
que usar la computadora es preferible a hacer los problemas 
de matemáticas. ¿Es este el mensaje que desea transmitir? 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


5. Los maestros no son la única fuente de reforzamiento y 


castigo en el aula. Con frecuencia, los compañeros 
refuerzan la conducta que intentamos extinguir. Por 
ejemplo, la risa de los compañeros refuerza al payaso de 
la clase. A medida que los alumnos se desarrollan, sus 
compañeros tienen mayor influencia, por lo que el refor- 
zamiento de los otros niños puede ser más importante 
que el de los maestros. 


. El castigo no es tal a menos que la conducta disminuya. 


Así como el reforzamiento no puede ser general, tampoco 
lo es el castigo. Igualmente se observan diferencias indi- 
viduales y de desarrollo en lo que se considera castigo. 


. Quitar tiempo de recreo como castigo (costo de res- 


puesta) es mala idea. Los niños necesitan un tiempo libre 
para realizar actividad física, jugar y socializar (e.g., 
Pellegrini, 2005). Los descansos, como el recreo, aumen- 
tan el nivel de atención a las tareas académicas (Pelle- 
grini, Huberty y Jones, 1995; Pellegrini y Smith, 1998). 
Los niños mayores y los adolescentes se benefician del 
recreo de manera similar. 


. Dados los problemas relacionados con el castigo, éste 


debe ser el último recurso. Intente otras formas de con- 
seguir que los estudiantes hagan lo que usted quiere 
antes de recurrir al castigo. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La nueva tendencia en el ma- 
nejo del aula hace más hinca- 
pié en guiar a los estudiantes 
hacia la autodisciplina y menos 
en controlarlos externamente. 
Capítulo 13. 


Los críticos del condicionamiento operante y el análisis conductual aplicado sostienen que 
estos métodos hacen demasiado hincapié en el control externo de la conducta de los estudian- 
tes; aseguran que es mejor estrategia ayudarlos a aprender a controlar su propia conducta y 
motivarse internamente (Eisenberger, 2009). Otros críticos sostienen que no es el premio o el 
castigo lo que cambia la conducta sino que, más bien, la creencia o la expectativa de que cier- 
tas acciones serán premiadas o castigadas (Schunk, 2011). En otras palabras, las teorías con- 
ductistas no prestan atención suficiente a los procesos cognitivos que intervienen en el 
aprendizaje (Anderson, 2009). Los críticos también señalan los posibles problemas éticos que 
plantea el uso inapropiado del condicionamiento operante, como cuando un maestro recurre 
de inmediato a castigar a los estudiantes en lugar de pensar antes en estrategias de reforza- 
miento, o los castiga sin darles información sobre la conducta apropiada. Otra crítica señala 
que cuando los maestros dedican demasiado tiempo al análisis conductual aplicado, pueden 
concentrarse demasiado en la conducta del estudiante y no prestar atención suficiente al apren- 
dizaje académico. Tendremos más qué decir sobre la conducta estudiantil en el capítulo 13. 


Repase, reflexione y practique 


Aplicar el análisis conductual a la educación. e Mencione cuatro maneras de reducir las conductas 
indeseables. 
REPASE e ¿Cuáles son algunos de los usos eficaces e ineficaces 


e ¿Qué es el análisis conductual aplicado? 
e Mencione seis maneras de aumentar las conductas 


deseadas. 


del condicionamiento operante y del análisis conduc- 
tual aplicado? 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


REFLEXIONE 


e  Ofrezca un ejemplo propio de cada una de las seis 
maneras de aumentar la conducta deseable en el 
entorno educativo. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Los usos del análisis conductual aplicado en la educa- 
ción incluyen las siguientes opciones, excepto 
a) pedir a un niño que reflexione sobre una conducta 
indeseable. 


c) obliga. 
d) moldea. 


. Sid es una verdadera calamidad en la clase: habla 


cuando debería trabajar en silencio y se levanta de su 
lugar sin permiso. A menudo interrumpe la clase. Su 
maestra de tercer grado, la señora Marin, lo hace salir al 
pasillo cuando se porta mal como una forma de tiempo 
fuera. Sin embargo, Sid continúa portándose mal. En un 
momento, la señora Marin sale a verlo en el pasillo y lo 
encuentra lanzando una pelota en silencio con un niño 
de otro grupo. ¿Por qué el tiempo fuera no ha sido efi- 


b) aumentar la conducta deseable. 
c) utilizar claves y moldeamiento de la conducta. 
d) disminuir la conducta indeseable. 

2. La maestra Sanders quiere que sus alumnos guarden 
silencio y estén listos para aprender lo más pronto posi- 
ble después del recreo. En ocasiones, los niños están tan 
emocionados que tienen dificultades para callarse. Para 
recordarles que es hora de guardar silencio y prestar 
atención, la señora Sanders prende y apaga la luz del 
salón varias veces. Los niños guardan silencio de inme- 
diato y escuchan sus instrucciones. Según el análisis con- 
ductual aplicado, ¿qué hace la señora Sanders cuando 
prende y apaga las luces? 

a) da claves. 
b) castiga. 


caz con Sid? 
ciente a Sid. 


caz. 


se emplean en el aula 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) ENFOQUES COGNITIVO-SOCIALES DEL APRENDIZAJE 
conductuales y autorregulación 
observación cognitivo-sociales 


Debido a que los pensamientos de los estudiantes afectan su conducta y aprendizaje, se han 
propuesto varios enfoques cognitivos del aprendizaje. En esta sección, exploraremos varios 
enfoques cognitivo-sociales, comenzando con la teoría socio-cognitiva. Esta corriente evolu- 
cionó de las teorías conductistas, pero se ha relacionado cada vez más con las cognitivas 
(Spiegler y Guevremont, 2010). 


Teoría cognitiva- 
social de Bandura 


TEORÍA COGNITIVA-SOCIAL DE BANDURA 


La teoría cognitiva-social establece que los factores sociales y cognoscitivos, además de la 
conducta, desempeñan funciones importantes en el aprendizaje. Los factores cognitivos pueden 
incluir las expectativas de éxito del estudiante; los factores sociales incluyen la observación que 
hace el estudiante de la conducta de logro de sus padres. La teoría cognitiva-social es una fuente 
cada vez más importante de aportaciones que pueden ser aplicadas en el aula (Schunk, 2011). 

Albert Bandura (1986, 1997, 2001, 2009, 2010a, b, c) es el principal arquitecto de la teo- 
ría cognitiva-social. Según él, cuando los estudiantes aprenden, son capaces de representar o 


a) La maestra Marin no ofreció estímulo aversivo sufi- 
b) No utilizó el reforzamiento diferencial de manera efi- 


c) Para Sid, estar en clase es un reforzamiento. 
d) Para Sid, estar en el pasillo es un reforzamiento. 

4. Los críticos de las técnicas del análisis conductual apli- 
cado señalan con frecuencia que cuando dichas técnicas 


a) conducen al maltrato físico de los estudiantes. 
b) no funcionan con eficacia. 

c) quitan tiempo a las actividades académicas. 
d) destacan el control externo de la conducta. 


Conducta 


Persona/ Entorno 


Cognición 


FIGURA 6.7 Teoría cogni- 


tivo-social de Bandura. 


La teoría cognitivo-social de 
Bandura destaca que los 
factores sociales y cognitivos, así 
como el comportamiento, 
juegan un papel importante en 
el aprendizaje. 


Teoría cognitiva-social Teoría de 
Bandura según la cual los factores 
sociales y cognitivos, además de la 
conducta, desempeñan funciones 
importantes en el aprendizaje. 


190 Capítulo 6 Enfoques conductistas y cognitivo-social 


.” -= + 
En retrospectiva/ 
En perspectiva 


E 
` 


Los cinco grandes factores de la 
personalidad son apertura a 

la experiencia, escrupulosidad, 
extraversión, afabilidad y neu- " 
roticismo (estabilidad emocio- I 
E I 
nal). Capítulo 4. 


Y 


>- S a a a a 


Albert Bandura elaboró la teoría 
cognitiva-social. 


4 . 

¡ En retrospectiva/ 

I En perspectiva 

Su autoeficacia como maestro 
tendrá un efecto importante en 


la calidad del aprendizaje de sus 
alumnos. Capítulo 12. 


L 


— m a 


Y 


> -m 


Autoeficacia Creencia de que uno 
puede dominar una situación y produ- 
cir resultados positivos. 


Aprendizaje por observa- 

ción Aprendizaje en el que se 
adquieren habilidades, estrategias y 
creencias mediante la observación de 
otros. 


transformar cognitivamente sus experiencias. Recuerde que en el condicionamiento operante, 
las asociaciones ocurren sólo entre las experiencias ambientales y la conducta. 

Bandura creó un modelo de determinismo recíproco que consta de tres factores principa- 
les: conducta, persona/cognición y entorno. Como se ilustra en la figura 6.7, estos factores se 
relacionan para influir en el aprendizaje: los factores ambientales influyen en la conducta que, 
a su vez, afecta el entorno; los factores personales (cognitivos) influyen en la conducta, y así 
sucesivamente. Bandura utiliza el término persona, pero yo lo he modificado a persona/cogni- 
ción porque muchos de los factores personales que describe se relacionan con el conoci- 
miento. Los demás factores personales que Bandura describe y que no tienen relación con los 
aspectos cognitivos son, sobre todo, rasgos de personalidad y temperamento. Recuerde que 
en el capítulo 4 vimos que tales factores son, por ejemplo, ser introvertido o extrovertido, 
activo o inactivo, sereno o ansioso, y amigable u hostil. Los factores cognitivos incluyen expec- 
tativas, creencias, actitudes, estrategias, pensamiento e inteligencia. 

Considere la forma en que el modelo de Bandura podría funcionar en el caso de la con- 
ducta de logro de una estudiante de preparatoria que llamaremos Sondra: 


e La cognición influye en la conducta. Sondra formula estrategias cognitivas para pensar 
de manera más profunda y lógica cómo resolver los problemas. Las estrategias cognitivas 
mejoran su conducta de logro. 

e La conducta influye en la cognición. El acto de estudiar de Sondra (conducta) la ha lle- 
vado a obtener buenas calificaciones, lo cual, a su vez, produce expectativas positivas 
respecto de sus capacidades y le da seguridad (cognición). 

e El entorno influye en la conducta. La escuela de Sondra estableció en fechas recientes un 
programa piloto para enseñar habilidades de estudio y ayudar a los alumnos a aprender 
a tomar notas, administrar su tiempo y presentar exámenes de manera más eficaz. El 
programa de habilidades de estudio mejora la conducta de logro de Sondra. 

e La conducta influye en el entorno. El programa de habilidades de estudio logra mejorar 
la conducta de logro de muchos compañeros de Sondra. La mejoría en la conducta de 
logro estimula a la escuela a ampliar el programa para que todos los estudiantes de pre- 
paratoria participen en él. 

e La cognición influye en el entorno. Las expectativas y planeación de la directora y los 
profesores de la escuela hicieron posible el programa de habilidades de estudio. 

e El entorno influye en la cognición. La escuela establece un centro de recursos donde los 
estudiantes y padres de familia pueden ir a solicitar en préstamo libros y materiales sobre 
mejora de las habilidades de estudio. El centro de recursos también cuenta con servicios 
de clases particulares sobre habilidades de estudio que pone a la disposición de sus alum- 
nos. Sondra y sus padres aprovechan las clases y recursos del centro. Estos recursos y 
servicios mejoran las habilidades de pensamiento de Sondra. 


Según el modelo de aprendizaje de Bandura, el factor persona/cognición desempeña fun- 
ciones importantes. Este factor, que Bandura (2009, 2010a) ha recalcado más que ningún otro 
en los últimos años es la autoeficacia, esto es, la creencia de que uno es capaz de dominar una 
situación y producir resultados positivos. Bandura (2009, 2010a) afirma que la autoeficacia tiene 
una influencia poderosa sobre la conducta. Por ejemplo, un estudiante que tiene baja autoefi- 
cacia ni siquiera trataría de estudiar para un examen porque no cree que le sirva de nada. 
Tendremos mucho más que decir sobre la autoeficacia en el capítulo 12. 

A continuación hablaremos del importante proceso del aprendizaje por observación, que 
es otra de las principales contribuciones de Bandura. Mientras lee sobre el aprendizaje por 
observación, preste atención a cómo se interrelacionan los factores persona/cognición. 


APRENDIZAJE POR OBSERVACIÓN 


El aprendizaje por observación es aquel mediante el cual se adquieren habilidades, estrategias 
y creencias a través de la observación de otros. Esta herramienta requiere imitación, pero no 
se limita a ésta. Lo que se aprende no es por lo general una copia exacta de lo que se modela 
sino que, más bien, es una forma o estrategia general que los observadores suelen aplicar de 
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maneras creativas (Bandura, 2010b). La capacidad de aprender pautas 
de conducta por medio de la observación elimina el tedioso aprendi- 
zaje por ensayo y error. En muchos casos, el aprendizaje por observa- 
ción tarda menos tiempo que el condicionamiento operante. 


Procesos del aprendizaje por observación Bandura 
(1986) describe los cuatro procesos fundamentales que conforman el 
aprendizaje por observación: atención, retención, producción y moti- 
vación (vea la figura 6.8): 


e Atención. Para que los estudiantes puedan reproducir las acciones 
de un modelo, tienen que prestar atención a lo que éste dice o A El aprendizaje 
hace. Muchas características influyen en la atención al modelo. > k observación / 
Por ejemplo, las personas cálidas, poderosas, atípicas, atraen más 
atención que las personas frías, débiles, comunes. Es más probable Atención IAB | Producción Mrecón 
que los estudiantes presten atención a modelos de estatus alto que 
a los de bajo estatus. En la mayoría de los casos, los maestros son FIGURA 6.8 Modelo de bandura del aprendizaje 
modelos con un alto estatus para los estudiantes. 
e Retención. Para reproducir las acciones de un modelo, los estu- qe o 
diantes deben codificar la información y guardarla en la memoria PERE A A An 
es necesario considerar cuatro procesos: atención, 
con el fin de recuperarla. Una sencilla descripción verbal o una retención, producción y motivación. ¿Cómo podrían estos 
imagen vívida de lo que el modelo hizo aumenta la retención de procesos intervenir en una situación en el aula en la que 
los estudiantes. Por ejemplo, la maestra podría decir: “Les estoy un maestro demuestra cómo leer el reloj? 
enseñando la forma correcta de hacer esto. Primero tienen que 
dar este paso, luego este segundo paso y este tercer paso”, mientras modela cómo resol- = = = = = = = = = > 
ver un problema de matemáticas. Un video de un personaje pintoresco que demuestre la d Los cuatro tipos de atención 
importancia de tomar en consideración los sentimientos de los estudiantes podría recor-  ¡ son: selectiva, dividida, soste- 
darse mejor que las instrucciones de la maestra. Estos personajes pintorescos constituyen q nida y ejecutiva. Capítulo 7. 
la esencia de la popularidad de Plaza Sésamo entre los niños. La retención de los estudian-  * / 
tes mejora cuando los maestros dan demostraciones vívidas, lógicas y claras. a aE 
e Producción. Los niños pueden prestar atención a un modelo y codificar en la memoria s = = = = = = = = = > 
lo que han visto; sin embargo, debido a las limitaciones de su capacidad motora, no ¡_ Para qué la memoria funcione, 
pueden reproducir la conducta del modelo. Un adolescente de 13 años ve al jugador de į los estudiantes tienen que asi- 
I 
u 


por observación 


basquetbol Lebron James y a la golfista Michelle Wie ejecutar sus destrezas atléticas a la milar la información (codifica- 
perfección, u observar a un famoso pianista y artista, pero no puede reproducir sus * Sión), a 

. m : TP . representaria (almacena- 
acciones motoras. La enseñanza, entrenamiento y práctica les ayudan a mejorar su ren- P 


E miento), y recuperarla después =€ 
dimiento motor. para un fin determinado (recu- - 
e Motivación. A menudo los niños atienden lo que un modelo dice o hace, retienen la peración). Capítulo 7. į 


información en la memoria y poseen las habilidades motoras para realizar la acción, pero <€ = = = = = = = = = 
no están motivados para seguir la conducta modelada. Este caso se demostró en el estudio 

clásico de Bandura (1965) con el muñeco Bobo, cuando los niños que vieron que la 

modelo castigaba, no reprodujeron las acciones agresivas de ésta que merecían el castigo 

(vea la figura 6.9). Sin embargo, cuando posteriormente se les ofreció un reforzamiento o 

incentivo (calcomanías o jugo de fruta), imitaron la conducta de la modelo. FIGURA 6.9 Estudio clásico 
de Bandura con el muñeco 
bobo: efectos del apren- 
dizaje por observación en la 
agresividad de los niños. 


Un modelo adulto ataca agresi- 
vamente al muñeco Bobo 
(izquierda). Una niña de kinder 
que ha observado los actos 
agresivos de la modelo sigue su 
ejemplo (derecha). En el experi- 
mento de Bandura, ¿en qué 
condiciones reprodujeron los 
niños los actos agresivos de la 
modelo? 


192 


Capítulo 6 Enfoques conductistas y cognitivo-social 
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INVESTIGACIÓN 


Bandura sostiene que el reforzamiento no siempre es necesario para que el aprendizaje 
por observación se concrete. Sin embargo, si el niño no reproduce las conductas deseadas, 
hay cuatro tipos de reforzamiento que pueden servir para este propósito: 1) premiar al 
modelo; 2) premiar al niño; 3) dar instrucciones a éste para que diga enunciados de reforza- 
miento social, como: “¡Muy bien, ¡Lo logré!”, o “Bueno, logré hacer bien casi todo esto; ahora, 
si sigo intentándolo, conseguiré hacer bien lo que me falta”; o 4) demostrar que la conducta 
produce resultados reforzadores. 


Modelos en el aula Como verá, usted será un modelo importante en la vida de los 
estudiantes. Sus alumnos observarán su conducta innumerables veces cada día del año esco- 
lar (Bandura, 2010b). Una manera intencional en que los maestros pueden usar el aprendizaje 
por observación es por medio de demostraciones modeladas, en las que describan y muestren 
a los estudiantes cómo resolver problemas y realizar correctamente tareas académicas. Por 
ejemplo, un maestro puede demostrar cómo se crea un esquema para un ensayo o cómo se 
hace una presentación de PowerPoint. Además, los estudiantes reflexionan más y piensan con 
sentido más crítico cuando observan modelos. 

Además de que usted es un modelo muy importante que los niños observan y del cual 
aprenden, también lo hacen cuando observan a muchos otros modelos, como sus padres, 
tutores y compañeros. En especial, es probable que presten atención a las conductas de per- 
sonas competentes que gozan de prestigio y traten de aprender de ellas (Schunk, 2011). Por 
ejemplo, el maestro podría invitar a un atleta profesional famoso a ir a su clase a dar una 
charla sobre la importancia de leer y tener buen aprovechamiento escolar. Gracias al prestigio 
del atleta, es factible que los estudiantes presten atención a lo que les dice y se sientan moti- 
vados a adoptar las conductas que les recomienda. 

Los compañeros también pueden ser modelos importantes en el aula (Schunk, 2011). 
Cuando un niño observa que éstos realizan correctamente las tareas escolares, en especial 
aquellos que admira o le simpatizan, es muy probable que aumente su autoeficacia para des- 
empeñarse bien en la escuela. 

Una inquietud sobre los modelos que los niños y adolescentes observan y con los cuales 
se relacionan en el aula es la falta de diversidad étnica y de género. A pesar de que en las 
últimas décadas los alumnos de las escuelas estadounidenses han incrementado de manera 
notable su diversidad étnica, sus maestros siguen siendo, por mayoría abrumadora, mujeres 
blancas, no latinas. En 2004 alrededor de 15% de los estudiantes de escuelas públicas esta- 
dounidenses eran afroestadounidenses, pero sólo un poco más de 7% de sus profesores lo 
eran (National Center for Education Statistics, 2007). Sólo un pequeño porcentaje de los 
maestros afroestadounidenses eran hombres. En el mismo año, los latinos representaron más 
de 19% de los alumnos de las escuelas públicas de ese país, pero sólo un poco más de 6% de 
sus maestros eran latinos. En la gran mayoría de las escuelas públicas no hay un solo profe- 
sor que pertenezca a una minoría étnica. 

Los hombres representan alrededor de 10% de los maestros de educación primaria, pero 
casi la mitad de los de secundaria y preparatoria (muchos de los cuales se sienten atraídos 
por los incentivos de entrenar equipos deportivos). Es probable que la situación empeore. En 
una encuesta reciente realizada en Estados Unidos entre estudiantes universitarios, sólo 0.05% 
de los hombres respondieron que su probable carrera sería como maestros o administradores de 
escuelas primarias, y un exiguo 1.8% indicó que probablemente seguiría una carrera similar 
en educación secundaria (Pryor y otros, 2008). 

Sin que importe su origen étnico, busque posibles tutores para sus estudiantes en la 
comunidad, en especial para aquellos de bajos ingresos que carecen de modelos de conducta 
positivos. Por ejemplo, la aspiración del “Programa de tutores 3 a 1” es rodear a cada estu- 
diante varón de una minoría étnica de tres modelos de conducta positivos de su mismo 
origen. El programa empezó cuando Zach Holmes, de la iglesia metodista de Saint Luke 
pronunció un sermón en Dallas que hizo reflexionar a varios afroestadounidenses. Durante 
el sermón, el reverendo Holmes instó a su congregación a interesarse más por los niños, tanto 
los propios como los de la comunidad, que no tienen buenos modelos de conducta. Se han 
inscrito más de 200 hombres y 100 niños (entre cuatro y 18 años) en ese programa. Esa 
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cantidad dista mucho de alcanzar la meta de tres tutores por cada niño, pero los hombres 
trabajan para aumentar el número de tutores que participan en el programa. Algunos de los 
integrantes del programa tienen hijos, como el doctor Leonard Berry, médico que tiene dos 
hijos y una hija, y quien aceptó el reto que planteó el ministro y participa regularmente en 
el programa de tutores, en el cual se imparten clases privadas y se organizan salidas para 
realizar actividades deportivas o asistir a eventos culturales. Los tutores también llevan a los 
estudiantes a visitar el Centro Espacial Johnson, en Houston. Para evaluar las funciones que 
los modelos y tutores han desempeñado en su propia vida y que pueden desempeñar en la 
vida de sus estudiantes, conteste la autoevaluación 6.1. 

En fechas recientes pregunté a varias maestras cómo utilizaban el aprendizaje por obser- 
vación en el aula. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Los niños de preescolar pasan mucho tiempo haciendo observaciones 
informales y tratan de imitar lo que otra persona ha hecho para ver si pueden obtener resul- 
tados similares. Por ejemplo, cuando una maestra dice a un grupo de niños 
que caminen y no corran en los pasillos y elogia a los que así lo hacen, los 
niños que corren a menudo se detienen y empiezan a caminar, porque espe- 
7 ran que la maestra también los elogie. 


HrIDI KAUFMAN, Metro West YMCA Child Care and Educational Program 


EDUCACIÓN BÁSICA: KÍNDER A 50. GRADO Mi suposición básica con mis alumnos de 
primaria es que aprenden la conducta apropiada gracias a la observación y la experiencia. Las 
E normas de la clase se establecen por mutuo acuerdo al principio del año 
escolar. Yo modelo las conductas de aprendizaje eficaces, las identifico cuando 
los niños las usan, les enseño técnicas de estudio y termino todas las clases 
mencionando una o dos habilidades conductuales que han hecho bien. 


KEREN ABRA, Primaria Convent of the Sacred Heart 


AUTOEVALUACIÓN 6.1 


Modelos y tutores en mi vida y en la vida 
de mis alumnos 


Tener tutores y modelos de conducta positivos puede influir de manera importante en que las 
personas tengan un desarrollo óptimo y realicen su pleno potencial. En primer lugar, evalúe los 
modelos de conducta que han desempeñado una función importante en su vida. En segundo, 
piense en el tipo de modelo de conducta que desea ser para sus alumnos. Tercero, reflexione 
un poco en cómo incorporará otros modelos y tutores en la vida de sus estudiantes. Cuarto, 
explore quién podría ser su tutor educativo. 


MIS MODELOS Y TUTORES 


El doctor Leonard Berry es uno de 
los tutores del Programa 3 a 1 de 
Dallas. Aquí aparece con Brandon 
Scarbough, de 13 años (frente) y 
su propio hijo, Leonard, de 12 
(atrás). Brandon no sólo se ha 
beneficiado de que el doctor Berry 
sea su tutor, sino que también ha 
hecho amistad con el hijo del 
médico. 


Haga una lista de los tutores y modelos de conducta más importantes en su vida. Luego describa lo que ha significado su guía 


y ejemplo positivo en su desarrollo personal. 


Modelos de conducta y tutores Sus contribuciones 


Tipo de modelo de conducta que quiero ser para mis alumnos 


Describa las características y conductas que considera más importantes para modelarlas a sus estudiantes. 


ile 
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¿Cómo incorporaré modelos y tutores en mi aula? 


Describa un plan sistemático para Ilevar modelos y tutores a la vida de sus alumnos en uno o más dominios que planee enseñar; 
por ejemplo, matemáticas, español, ciencias naturales y música. 


¿Quién será mi tutor educativo? ¿Cómo sería mi tutor educativo ideal? 


¿Ha pensado en alguien que podría actuar como su tutor educativo cuando usted sea maestro? De ser así, descríbalo. 


¿Cómo sería su tutor educativo ideal? 
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SECUNDARIA: DE 60. A 80. GRADO Uso el aprendizaje por observación con mis alumnos 
de sexto grado todo el tiempo. Para asegurarme que entiendan las expectativas, no sólo se las 
explico, sino que también les demuestro lo que espero. Por ejemplo, elaboro 
listas de verificación para mis estudiantes a principios de año para que puedan 
evaluar su trabajo y dar seguimiento a su progreso. Luego las repaso con ellos 
de manera individual y en grupo, y analizamos las maneras en pueden mejo- 
rar su trabajo o conducta para alcanzar los objetivos deseados. 


CAsEY Maass, Secundaria Edison 


PREPARATORIA: 90. A 120. GRADOS Como profesora de arte de preparatoria, tengo la 
fortuna de trabajar en un área que es visual, práctica y creativa. Mediante demostraciones 
personales, en grupos pequeños y, en ocasiones, conferencias y demostra- 
ciones ante toda la clase, mis estudiantes observan y aprenden destrezas 
artísticas. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 


Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje 


Modelos en los medios de comunicación: el ejemplo de Plaza Sésamo Los 
niños también están expuestos a una gran cantidad de modelos en los medios de comunica- 
ción, por lo que reviste especial importancia que dichas experiencias sean positivas. El pro- 
grama de televisión Plaza Sésamo es un programa educativo muy eficaz que incluye muchas 
oportunidades positivas de aprendizaje por observación para los niños pequeños y tiene el 
propósito de enseñar tanto habilidades sociales como cognitivas (Bryant, 2007). El programa 
empezó a transmitirse en 1969 y todavía tiene mucho éxito. Un mensaje fundamental de Plaza 
Sésamo es que la educación y el entretenimiento funcionan bien juntos (Lesser, 1972). En 
Plaza Sésamo, el aprendizaje es emocionante y entretenido. Un estudio concluyó que los niños 
de preescolar que ven el programa tienen más probabilidades de resolver positivamente los 
conflictos, realizar comentarios positivos sobre los demás y practicar menos conductas este- 
reotipadas que sus compañeros que no lo ven (Cole y otros, 2003). 

Plaza Sésamo también ilustra que la enseñanza puede impartirse tanto de manera directa 
como indirecta. En la manera directa, el maestro les dice a los niños exactamente lo que les 
va a enseñar y luego se los enseña. Este método se emplea a menudo en Plaza Sésamo para 
enseñar habilidades cognitivas. Sin embargo, las habilidades sociales por lo general se comu- 
nican de maneras indirectas en el programa. Así, en vez de decir a los niños: “debes colabo- 
rar con los demás”, se muestra una secuencia de acontecimientos que los ayuda a comprender 
lo que significa ser colaborador y las ventajas que esta actitud conlleva. 

Vale la pena tomar en consideración algunas técnicas para captar la atención que se usan 
en Plaza Sésamo. Éstas consisten primero en captar la atención del niño, luego en dirigirla y, 
por último, en sostenerla. La música y el sonido son muy eficaces para llamar la atención de 
los niños. Por ejemplo, para enseñarles a discriminar sonidos, se puede tocar la bocina de un 
automóvil o presionar en repetidas ocasiones el teclado de una computadora. La música es 
especialmente útil, porque lleva a los niños a participar activamente en lo que ven o escuchan. 
No es extraño que los niños que ven Plaza Sésamo se levanten de sus asientos y empiecen a 
bailar y a cantar al ritmo de las cancioncillas pegajosas que oyen. Una vez que se ha captado 
la atención del niño, ésta debe ser dirigida hacia algo. La sorpresa y la novedad son especial- 
mente útiles en este aspecto; la atención de los niños se dirige porque comienzan a anticipar 
lo que va a pasar a continuación. Una vez dirigida la atención, es necesario sostenerla. En 
especial, Plaza Sésamo utiliza el humor para lograr este objetivo. El humor se distribuye con 
sensatez: Enrique es más listo que Beto; el monstruo que come galletas es muy fastidioso y 
constantemente interrumpe los discursos de la rana René. Para los niños pequeños, los chis- 
tes físicos son más graciosos que los verbales y una gran parte del humor que resulta más 
eficaz consiste en actos físicos que son sorprendentes e incongruentes. 


1. Piense en el tipo de modelo que presentará a sus alum- 
nos. Todos los días, hora tras hora, los niños observarán 
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TECNOLOGÍA 


PAA, 


DESARROLLO 


¿Qué lecciones educativas se 
pueden aprender de Plaza 
Sésamo? 


¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 


La atención es un aspecto fun- 
damental del procesamiento 
de la información. Capítulo 7. 


Gardner propuso que la inteli- 
gencia constaba de ocho do- } 
minios diferentes. Capítulo 4. I 


E = . 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para utilizar con eficacia el aprendizaje por observación 


dizaje por observación de sus alumnos. Demostrar cómo 


y escucharán lo que usted dice y hace. Con sólo estar 
cerca de usted, los estudiantes absorberán mucha infor- 
mación. Captarán sus hábitos buenos y malos, sus expec- 
tativas de alto o bajo rendimiento, su actitud entusiasta 
o aburrida, su manera controlada o incontrolada de 
manejar el estrés, su estilo de enseñanza, sus actitudes 
de género y muchos otros aspectos de su conducta. Así 
pues, una buena estrategia es que se comporte de la 
manera que quiera que se comporten sus estudiantes. 

. Demuestre y enseñe nuevas conductas. Demostrar signi- 
fica que usted, el maestro, es un modelo para el apren- 


se hace algo, desde resolver un problema de matemáti- 
cas, leer, escribir y pensar hasta controlar la ira o realizar 
actividades físicas, es una tarea común de los maestros. 
Por ejemplo, un maestro podría modelar cómo diagramar 
un enunciado, formular una estrategia para resolver ecua- 
ciones algebraicas o lanzar un balón de basquetbol. 
Cuando demuestre cómo hacer algo, es necesario que 
dirija la atención de sus alumnos a los detalles pertinen- 
tes de la situación de aprendizaje. Sus demostraciones 
también deben ser claras y seguir una secuencia lógica. 


. Piense en diversas maneras de usar a los niños como 


modelos eficaces. El maestro no es el único modelo en 
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el salón de clases. Los niños también pueden captar los 
hábitos buenos y malos de sus compañeros, sus orienta- 
ciones hacia un alto o bajo rendimiento, etc., mediante 
el aprendizaje por observación. Recuerde que los estu- 
diantes a menudo se sienten motivados a imitar modelos 
que consideran superiores a ellos. Así, una buena estra- 
tegia consiste en que los niños mayores de un grado 
superior modelen las conductas que usted desea que sus 
alumnos aprendan. A medida que los niños se desarro- 
llan, los compañeros crecen en importancia y, por lo 
tanto, su influencia también aumenta. Es más probable 
que los niños mayores y los adolescentes busquen mode- 
los entre sus iguales. Para los alumnos con pocas capa- 
cidades o que no tienen un buen desempeño, otro 
estudiante con bajo rendimiento que pasa apuros para 
aprender, pero que invierte un gran esfuerzo en ello y 
finalmente logra dominar las conductas, puede ser un 
buen modelo. En el capítulo 9, “Métodos constructivistas 
sociales”, profundizaremos sobre la colaboración entre 
compañeros y los compañeros como tutores. 


. Piense en las diversas maneras en que pueden utilizarse 


los tutores como modelos. Los estudiantes y maestros se 
benefician si tienen un tutor, es decir, alguien que admi- 
ren y respeten, alguien que sea un modelo competente, 
que esté dispuesto a trabajar con ellos y les ayude a alcan- 
zar sus metas. El solo hecho de pasar algunas horas a la 
semana con un tutor puede marcar una gran diferencia 
en la vida de un estudiante, en especial si sus padres no 
han sido buenos modelos de conducta. Como maestro, 
un posible tutor para usted es un maestro más experimen- 
tado, posiblemente alguien que da clases al otro lado del 
pasillo y que tiene varios años de experiencia en el 
manejo de algunos de los mismos problemas y asuntos 
que usted tendrá que enfrentar. 


. Evalúe qué invitados al salón de clases podrían represen- 


tar buenos modelos para los estudiantes. Para cambiar el 
ritmo de la actividad en el aula para usted y sus alumnos, 
invite a personas que tengan algo valioso que decir o 
demostrar. Recuerde lo que mencionamos en el capítulo 
4 sobre la teoría de las inteligencias múltiples de Gardner: 
probablemente hay varios dominios (físico, musical, artís- 


. Considere los modelos que los niños 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


tico u otro) en los que usted no posee las habilidades 
necesarias para presentar un modelo competente. Cuando 
necesite demostrar dichas habilidades, dedique algún 
tiempo a buscar modelos idóneos en la comunidad. Inví- 
telos a ir a su salón a demostrar y explicar sus habilidades. 
Si esto no es posible, organice excursiones para llevar a los 
niños a ver a estas personas en el lugar donde trabajan o 
se desempeñan. En el apartado “Desde la mirada del 
maestro”, Marlene Wendler, maestra de cuarto año, des- 
cribe un modelo de conducta positivo que su escuela 
lleva a los salones de clases. 


observan en la televisión, videos y com- 


putadoras. Los estudiantes observan 
modelos cuando ven programas de tele- zm 
visión, videos, películas o las pantallas de TECNOLOGÍA 


las computadoras en el salón de clases. 

Los principios del aprendizaje por observación que descri- 
bimos se aplican también a estos medios. Por ejemplo, en 
la medida en que los estudiantes perciben que los mode- 
los de los medios gozan de una posición social alta o 
baja, son fascinantes o aburridos, etc., influye en el grado 
de su aprendizaje por observación. 


Desde la mirada del profesor 
Aquí viene el juez 


Nuestro juez local ha asumido un papel activo para tratar 
de eliminar los problemas conductuales de los adolescentes. 
Con media docena de adultos de la comunidad, va a los 
salones de cuarto año de nuestras zonas y presenta sátiras 
sobre el acoso escolar, que muestran a todo el grupo moles- 
tando a un estudiante en una situación en un autobús. Luego 
vuelven a escenificar la obra, pero esta vez, alguien del 
grupo detiene la conducta intimidatoria. Después, los estu- 
diantes representan situaciones de acoso escolar y aprenden 
lo que deben hacer si alguien los agrede o acosa o a ayudar 
a alguien que es víctima de estos flagelos. La presencia del 
juez en nuestra escuela ha causado una impresión duradera 
en los estudiantes. 


TÉCNICAS COGNITIVO-CONDUCTUALES Y AUTORREGULACIÓN 


El condicionamiento operante dio origen a aplicaciones y otras situaciones del mundo real, y 
el interés en las técnicas cognitivo-conductuales también ha producido aplicaciones semejantes. 
En el siglo V a.C., el filósofo chino Confucio dijo: “Si le das un pescado a un hombre, comerá 
un día. Enséñale a pescar y comerá toda la vida”. Al leer sobre las técnicas cognitivo-conduc- 
tuales y la autorregulación, descubrirá que estos métodos reflejan esta sencilla sugerencia de 


Confucio. 


Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje 


Técnicas cognitivo-conductuales Cuando se aplican las técnicas cognitivo- 
conductuales, se hace hincapié en lograr que los estudiantes observen, manejen y regu- 
len su conducta, en lugar de permitir que factores externos la controlen. En algunos 
círculos este enfoque se conoce como modificación cognitivo-conductual (Rait, Monsen 
y Squires, 2010; Ryum y otros, 2010). Estas técnicas se originaron tanto en la psicolo- 
gía cognitiva, con su hincapié en los efectos de los pensamientos sobre la conducta, y 
el conductismo, con su enfoque en las técnicas para modificar el comportamiento. Las 
técnicas cognitivo-conductuales tratan de cambiar las falsas ideas de los estudiantes, 
fortalecer sus habilidades para hacer frente a la adversidad, aumentar su autocontrol y 
fomentar la autorreflexión constructiva (Spiegler y Guevremont, 2010). 

Los métodos de autoinstrucción son técnicas cognitivo-conductuales que tienen 
como propósito enseñar a los individuos a hablar consigo mismos de manera positiva 
para modificar su propia conducta. A continuación se presentan algunas estrategias 
para ello, que los estudiantes y maestros pueden usar para enfrentar mejor situaciones 
tensas, como prepararse para tomar un examen (Meichenbaum, Turk y Burstein, 
1975): 


UA WNa 


new MS 


o Prepararse para la ansiedad o el estrés. “¿Qué tengo que hacer?” “Voy a elaborar 
un plan para enfrentarlo”. “Pensaré en lo que tengo que hacer”. “No me preocu- 
paré. Preocuparse no sirve de nada”. “Tengo muchas estrategias diferentes que 
puedo usar”. 

e Confrontar y manejar la ansiedad y el estrés. “Voy a superar este reto”. “Seguiré 
dando un solo paso a la vez”. “Yo puedo manejarlo. Sólo tengo que relajarme, 
respirar hondo y seguir una de las estrategias”. “No pensaré en mi estrés. Me 
limitaré a pensar en lo que tengo que hacer”. 

e Hacer frente a los sentimientos en momentos críticos. “¿Qué es lo que tengo que 
hacer?” “Sabía que mi ansiedad aumentaría. Tengo que controlarme”. “Cuando 
sienta ansiedad, haré una pausa y me concentraré en lo que tengo que hacer”. 

e Usar autoafirmaciones de reforzamiento. “¡Excelente, lo logré!”. “Lo manejé bien”. 


“Sabía que podía lograrlo”. “¡Espera a que le cuente a otras personas cómo lo hice!” 


Aw Np 


Se 


0puUN- 


En muchos casos, la estrategia consiste simplemente en sustituir autoafirmaciones 
negativas por otras positivas. Por ejemplo, una estudiante podría decir: “Nunca termi- 
naré este trabajo para mañana”. Esto puede sustituirse con autoafirmaciones positivas 
como ésta: “Va a ser difícil, pero creo que puedo lograrlo”. “Voy a ver esto como un 


reto en lugar de dejar que me estrese”. “Si trabajo muy duro, quizá logre terminarlo”. 
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Cartel 1 
Mientras escucho 
¿Tiene sentido lo que oigo? 
¿Lo comprendo? 
Necesito hacer una pregunta antes 
de que se me olvide. 
Prestar atención. 


¿Puedo hacer lo que la maestra 
dice que haga? 


Cartel 2 

Mientras planeo 
¿He reunido todo lo necesario? 
¿Me aislé de mis amigos para poder 
hacer esto? 
Primero necesito organizarme. 
¿En qué orden puedo hacer esto? 
Conozco este material. 


Cartel 3 

Mientras trabajo 
¿Trabajo con la rapidez suficiente? 
Dejar de ver a mi novia (novio) y 
volver al trabajo. 
¿Cuánto tiempo me queda? 
¿Necesito detenerme y volver a 
comenzar desde el principio? 
Esto es difícil para mí, pero puedo 
arreglármelas. 


Cartel 4 

Mientras reviso 
¿Terminé todo? 
¿Qué necesito volver a revisar? 
¿Me siento orgulloso de este trabajo? 
¿Escribí todas las palabras? 
Creo que ya terminé. Me organicé. 
Sin embargo, ¿fantaseo demasiado? 


FIGURA 6.10 Carteles elaborados 
por un grupo de quinto grado para 


O al tener que participar en un debate en clase, la estudiante podría sustituir el pen- 
samiento negativo “Todos saben mucho más que yo; qué caso tiene decir nada”, por 


ayudarse a recordar cómo hablar 
eficazmente consigo mismos. 


Tomado de Brenda H. Manning y Beverly D. 


autoafirmaciones positivas como éstas: “Tengo tanto que decir como cualquiera”. “Mis 
ideas pueden ser diferentes, pero siguen siendo buenas”. “Es natural que me ponga 
nerviosa; me relajaré y empezaré a hablar”. La figura 6.10 muestra carteles que los 
estudiantes de un grupo de quinto año prepararon para que les ayudaran a recordar 
cómo hablar consigo mismos mientras escuchan, planean, trabajan y revisan. 

Hablar positivamente con uno mismo ayuda a los maestros y a los estudiantes a realizar 
su pleno potencial. El pensamiento negativo que no se contrarresta llega a ser una profecía 
que se autocumple. Uno cree que no puede hacerlo y, por lo tanto, no puede. Si la autocharla 
negativa es un problema para usted, en diferentes ocasiones durante el día pregúntese: “¿Qué 
me estoy diciendo en este momento?” Los momentos potencialmente estresantes son opor- 
tunidades excelentes para examinar cómo habla usted consigo mismo. Además, observe cómo 
hablan sus estudiantes consigo mismos. Si oye que ellos dicen: “no puedo hacer esto” o “soy 
tan lento que jamás terminaré”, dedique un tiempo a convencerlos de sustituir su autocharla 
negativa por una autocharla positiva. 

Los psicólogos cognitivo-conductuales recomiendan que los estudiantes supervisen ellos 
mismos su conducta para mejorarla (Schunk, 2011). Dicha supervisión puede consistir en 
llevar gráficas o registros de su conducta. Cuando yo (el autor) escribí este libro, tenía una 
tabla en la pared con una lista de cada uno de los capítulos; planeé cuánto tiempo tardaría 


Payne, Self-Talk for Teachers and Students, “Four 
posters developed by a fifth grade class”, p. 125, 
©1996. Se reproduce con autorización de Pearson 
Education, Inc. 


Técnicas cognitivo-conductua- 
les Cambio conductual que se logra 
cuando las personas supervisan, 
manejan y regulan su propia con- 
ducta, en lugar de permitir que facto- 
res externos la controlen. 


Métodos de autoinstruc- 

ción Técnicas cognitivo-conductuales 
que tienen el propósito de enseñar a 
las personas a modificar su propia 
conducta. 
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Aprendizaje autorregulado Auto- 
generación y automonitoreo de los 
pensamientos, sentimientos y conduc- 
tas para alcanzar una meta. 


en terminar cada uno de ellos y luego, cuando efectivamente los concluía, les ponía una 
marca de verificación y anotaba la fecha de finalización. Los maestros pueden lograr que los 
estudiantes realicen un seguimiento similar de su propio progreso si les enseñan a llevar 
registros de cuántas tareas han terminado, cuántos libros han leído, cuántos ensayos han 
entregado a tiempo, cuantos días consecutivos se han abstenido de interrumpir a la maestra, 
etc. En algunos casos, los maestros colocan estas gráficas de automonitoreo en las paredes del 
salón de clases. Por otra parte, si la profesora cree que la comparación social negativa con 
otros estudiantes resultará muy estresante para algunos de ellos, una mejor estrategia podría 
ser pedir a los alumnos que lleven su propio control en privado (por ejemplo, en un cuaderno) 
que la profesora revisará periódicamente. 

El automonitoreo es una excelente estrategia para mejorar el aprendizaje, y usted puede 
ayudar a los estudiantes a aprender a seguirla como es debido. Conteste la autoevaluación 6.2 
para darse una idea de los beneficios del automonitoreo para sus alumnos. 


Aprendizaje autorregulado Los psicólogos educativos insisten cada vez más en la 
importancia del aprendizaje autorregulado (Winne y Nisbett, 2010). El aprendizaje auto- 
rregulado consiste en la autogeneración y automonitoreo de pensamientos, sentimientos y 
conductas para alcanzar ciertas metas, que pueden ser académicas (mejorar la comprensión 
de la lectura, aprender a ser un escritor más organizado, aprender a multiplicar, hacer pre- 
guntas pertinentes) o socioemocionales (controlar la ira, llevarse mejor con los compañeros 
de clase). 

A medida que los niños crecen, su capacidad de autorregulación aumenta (McClelland 
y otros, 2011; Thompson y Goodman, 2009). Esta mayor capacidad de autorregulación se 
relaciona con los avances del desarrollo de la corteza prefrontal del cerebro, como se explicó 
en el capítulo 2 (Nelson, 2011). 

Para aprender a autorregularse, las personas deben hacer lo siguiente (Winne, 2001, 
2005): 


e Establecer metas para ampliar sus conocimientos y mantener la motivación. 

e Tener conciencia de su estado emocional y contar con estrategias para controlar dichas 
emociones. 

e Supervisar periódicamente su progreso hacia una meta. 

e Perfeccionar o revisar sus estrategias con base en el progreso que muestran. 

e Evaluar los obstáculos que se presenten y hacer las adaptaciones necesarias. 


La autorregulación es un aspecto importante de la preparación para la escuela (Ponitz y 
otros, 2009). En un estudio reciente, los alumnos que regularon sus emociones eficazmente 
desde la niñez temprana obtuvieron mejores calificaciones en matemáticas y lectoescritura en 
los primeros años de la primaria que sus compañeros cuya regulación emocional era defi- 
ciente (Graziano y otros, 2007). 

Los investigadores también han concluido que los estudiantes de alto rendimiento a 
menudo han aprendido a autorregularse (Anderman y Anderman, 2010). Por ejemplo, en 
comparación con los estudiantes de bajo rendimiento, establecen objetivos de aprendizaje 
específicos, usan más estrategias para aprender, automonitorean más su aprendizaje y evalúan 
de manera más sistemática su progreso hacia una meta. En un estudio realizado entre ado- 
lescentes de familias de bajos recursos, un nivel superior de autorregulación se relacionó con 
un rendimiento superior y mejores calificaciones (Buckner, Mezzacappa y Beardslee, 2009). 

Los investigadores han descubierto que enseñar estrategias y habilidades de autorregulación 
a los estudiantes es crucial en muchas áreas académicas (Winne y Nesbitt, 2010). Por ejemplo, 
muchos alumnos que tienen problemas para escribir no cuentan con estrategias adecuadas para 
revisar y evaluar la calidad de un relato. Por consiguiente, para llegar a ser mejores escritores, 
no sólo tienen que aprender habilidades de autorregulación, sino que también necesitan capa- 
citarse en la instrucción de la estrategia para escribir (Harris y otros, 2008). 

Los profesores, tutores, mentores, orientadores y padres pueden ayudar a los estudiantes 
en su aprendizaje autorregulado. Barry Zimmerman, Sebastian Bonner y Robert Kovach 
(1996) desarrollaron un modelo para transformar a los alumnos poco autorregulados en estu- 


AUTOEVALUACIÓN 6.2 


Automonitoreo 


El automonitoreo puede beneficiarle a usted tanto como a sus alumnos. Muchos estudiantes 
exitosos automonitorean con regularidad su progreso para comprobar cómo van en su esfuerzo 
por terminar un proyecto, adquirir una habilidad o desempeñarse bien en un examen u otra 
evaluación. Durante el próximo mes, automonitoree el tiempo de estudio que dedica a este 
curso de psicología educativa que está tomando. Para obtener calificaciones altas, la mayoría 
de los profesores recomiendan que los estudiantes dediquen de dos a tres horas al estudio fuera de 
clase, haciendo tareas y trabajando en proyectos, por cada hora que pasan en clase en la uni- 
versidad (Santrock y Halonen, 2009). La experiencia de automonitorear su propio tiempo de 
estudio le dará una idea de lo importante que es que sus alumnos adquieran estas habilidades. 
Por ejemplo, puede adaptar este formulario para la tarea de los estudiantes. Recuerde que en 
nuestra exposición sobre la teoría cognitiva-social de Bandura mencionamos que la autoeficacia 
implica la creencia en la capacidad de llegar a dominar una situación y producir resultados 
positivos. Una forma de evaluar la autoeficacia es fijarse el objetivo de obtener una calificación 
específica en un próximo examen o cuestionario. Determine la puntuación o calificación que 
desea obtener en el próximo examen. Luego, cada día que estudie, califique su autoeficacia 
para lograr la puntuación deseada con base en una escala de tres puntos: 1 = no muy seguro, 
2 = moderadamente seguro, y 3 = muy seguro. 


FORMULARIO PARA AUTOMONITOREAR EL TIEMPO DE ESTUDIO 


CONTEXTO DEL ESTUDIO 


Hora de Hora de final- ¿Con 


Fecha Tarea FAEN DIN ¿Dónde? F Distracciones Autoeficacia 
inicio ización quién? 
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Determinación de metas 
y planeación estratégica 


Autoevaluación 
y supervisión 


diantes que siguen estas estrategias de varios pasos: 1) 
autoevaluación y supervisión; 2) determinación de metas y 
planeación estratégica; 3) poner en marcha el plan y super- 
visarlo; y 4) supervisar los resultados y pulir las estrategias 
(vea la figura 6.11). 
Poner en marcha el plan Zimmerman y sus colegas describen a una estudiante de 
y supervisarlo séptimo grado con desempeño deficiente en historia y aplican 
el modelo de autorregulación a su situación. En el paso 1, auto- 
evalúa su estudio y preparación para el examen; para ello, 


Supervisar los resultados lleva un registro detallado. La profesora le da algunas guías 


y pulir las estrategias para llevar este registro. Después de varias semanas, la estu- 


diante entrega los registros y descubre que su desempeño 


FIGURA 6.11 Modelo de aprendizaje autorregulado. deficiente en los exámenes se debe a un bajo nivel de com- 


prensión del material de lectura difícil. 

En el paso 2, la estudiante establece una meta (en este caso, mejorar la comprensión de 
lectura) y planea cómo alcanzarla. La profesora le ayuda a dividir la meta en varios compo- 
nentes, como localizar las ideas principales y establecer objetivos específicos para comprender 
una serie de párrafos del libro de texto. Luego, le proporciona estrategias, como centrar la 
atención inicialmente en la primera oración de cada párrafo y luego leer rápidamente las 
demás como medio para identificar las ideas principales. Otro apoyo que puede ofrecerle, si 
está disponible, es una clase particular de comprensión de lectura con un adulto o compañero. 

En el paso 3, la estudiante pone en marcha el plan y empieza a supervisar su progreso. 
Al principio, es posible que necesite ayuda de la profesora o el tutor para detectar las ideas 
principales en el texto. Esta realimentación le ayudará a supervisar por su cuenta su com- 
prensión de la lectura de manera más eficaz. 

En el paso 4, la estudiante supervisa su mejora en la comprensión de la lectura; para ello, 
evalúa si ha tenido algún efecto en los resultados de aprendizaje. Lo más importante es: ¿su 
mejora en la comprensión de la lectura ha dado por resultado un mejor desempeño en los 
exámenes de historia? 

Suponga que en este caso las autoevaluaciones revelan que la estrategia de encontrar las 
ideas principales sólo ha mejorado en parte su comprensión, y sólo cuando la primera oración 
contiene la idea principal del párrafo. En consecuencia, la profesora recomienda otras estra- 
tegias. La figura 6.12 describe cómo pueden aplicar los profesores el modelo de autorregula- 
ción a la tarea escolar para la casa. 

Muchos factores influyen en el desarrollo de la autorregulación, entre ellos, el modela- 
miento y la autoeficacia (Bandura, 2010a, b). Considere la forma en que el modelamiento 
puede ser una estrategia eficaz para desarrollar habilidades de autorregulación y autoeficacia 
para mejorar la lectura y redacción en el modelo de cuatro fases de Zimmerman (Schunk y 
Zimmerman, 2006). Entre las habilidades de autorregulación que los modelos pueden demos- 
trar figuran: planeación y administración eficaz del tiempo, prestar atención y concentrarse, 
organizar y codificar información estratégicamente, establecer un entorno de trabajo produc- 
tivo y utilizar recursos sociales. Por ejemplo, los estudiantes observan que la profesora sigue 
una buena estrategia de administración del tiempo y expone los principios correspondientes. 
Mediante la observación de dichos modelos, los estudiantes llegan a creer que ellos también 
pueden planear y administrar bien el tiempo, lo que les crea una sensación de autoeficacia 
para la autorregulación académica y los motiva a realizar esas actividades. 

La autoeficacia influye en la selección que hace el estudiante de las tareas, el esfuerzo 
invertido, la persistencia y el logro (Bandura, 2010a). En comparación con los estudiantes que 
dudan de su capacidad de aprendizaje, los que poseen un alto nivel de autoeficacia para 
adquirir una habilidad o realizar una tarea se muestran más dispuestos a participar, trabajan 
con más ahínco, persisten más tiempo ante las dificultades y alcanzan logros de un nivel 
superior. Sin embargo, la autoeficacia no es la única influencia sobre el logro. Un nivel elevado 
de autoeficacia no da por resultado un desempeño competente cuando faltan los conocimien- 
tos y habilidades indispensables. Exploraremos más a fondo la autoeficacia, determinación de 
metas, planeación y autorregulación en el capítulo 12. 
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1. Autoevaluación y supervisión FIGURA 6.12 Aplicación 


+ La maestra distribuye los formularios para que los estudiantes puedan supervisar aspectos del modelo de autorregu- 


específicos de su estudio. lación a la tarea escolar 
en Casa. 


+ Luego, asigna a los estudiantes tareas diarias para que desarrollen sus habilidades de automonitoreo 
y un examen semanal para evaluar si aprendieron bien los métodos. 


+ Después de varios días, pide a los estudiantes que intercambien la tarea con sus compañeros, los 
cuales deben evaluar la precisión de la tarea y la eficacia del automonitoreo del otro estudiante. A 
continuación, recoge las tareas para calificarlas y revisa las sugerencias de los compañeros. 


2. Determinación de metas y planeación estratégica 


+ Después de una semana de supervisión y el primer ejercicio calificado, la maestra pide a sus alumnos 
que expresen sus percepciones de las fortalezas y debilidades de sus estrategias de estudio y destaca 
la relación entre las estrategias de aprendizaje y los resultados del aprendizaje. 


e Ella y la clase sugieren estrategias específicas que los estudiantes pueden seguir para mejorar su 
aprendizaje. Los estudiantes pueden aceptar las sugerencias o idear otras. La profesora les pide que 
establezcan metas específicas en ese momento. 


3. Poner en marcha el plan y supervisarlo 


+ Los estudiantes supervisan hasta qué punto ponen realmente en práctica las nuevas estrategias. 


La función de la maestra es asegurar que se debatan abiertamente las nuevas estrategias de 
aprendizaje. 


4. Supervisar los resultados y pulir las estrategias 


+ La maestra continúa dando a los estudiantes oportunidades de evaluar cómo han aplicado las nuevas 
estrategias. 


» Luego, ayuda a los estudiantes a resumir sus métodos de autorregulación mediante la revisión de 
cada paso del ciclo de aprendizaje autorregulado. También habla con ellos sobre los obstáculos que 
tuvieron que superar y la seguridad en sí mismos que han adquirido. 


Los maestros que estimulan a los estudiantes a practicar la autorre- 
gulación transmiten el mensaje de que ellos son responsables de su propia 
conducta, de educarse y llegar a ser buenos ciudadanos que aportan ala t= | MA UNDER WATER 
sociedad. Otro mensaje es que el aprendizaje es una experiencia personal  “ E E 
que requiere participación activa y dedicada por parte del estudiante. 


EVALUACIÓN DE LAS TÉCNICAS 
COGNITIVO-SOCIALES 


Las técnicas cognitivo-sociales han hecho contribuciones importantes a 
la educación infantil (Spiegler y Guevremont, 2010). Aunque conservan 
el matiz científico y el hincapié en la observación cuidadosa de los con- 
ductistas, han ampliado de manera sensible la importancia del aprendizaje 
para incluir factores sociales y cognoscitivos. Una cantidad considerable 
de aprendizaje tiene lugar cuando se observa y escucha a modelos com- 
petentes y luego se imita lo que ellos hacen. La importancia que otorga 
el método cognitivo-conductual a la autoinstrucción, autocharla y apren- 
dizaje autorregulado representa un cambio importante en el que el 
aprendizaje controlado por otros se deja atrás para asumir la responsa- ¿Cuáles son algunas de las contribuciones de las técnicas 
bilidad por el aprendizaje propio (Spiegler y Guevremont, 2010). Estas  cognitivo-sociales a la educación de los niños? ¿Cuáles 

: i e i dba : son algunas críticas a estos métodos? 
estrategias que uno mismo pone en práctica pueden mejorar significati- 
vamente el aprendizaje. 
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en el aprendizaje 


A continuación se presentan algunas estrategias eficaces 
para guiar a los estudiantes a practicar el aprendizaje 
autorregulado: 


ll. 


Poco a poco, guíe a los estudiantes para que lleguen a 
autorregular su aprendizaje. Ayudarlos a practicar el 
aprendizaje autorregulado requiere tiempo y considera- 
ble supervisión, guía y estímulo de su parte. Los estudian- 
tes de alto rendimiento son más inclinados a autorregularse 
que los de bajo rendimiento. Todos ellos se benefician si 
practican sus habilidades de aprendizaje autorregulado; 
sin embargo, reconozca que los estudiantes que tienen 
bajo rendimiento necesitarán más instrucción y tiempo 
para desarrollar estas habilidades. Debemos comenzar 
desde las primeras etapas de la educación primaria y, 
poco a poco, aumentar el requerimiento y la oportunidad 
de autorregulación hasta que, en la preparatoria, los estu- 
diantes se autorregulen la mayor parte del tiempo. En los 
primeros años de primaria, podríamos dar a los niños una 
semana para terminar todas las actividades del centro de 
aprendizaje que hemos preparado, pero permitirles elegir 
el orden en que desean realizarlas. Deberíamos ponerles 
una marca a medida que las terminaran y supervisar su 
progreso a lo largo de la semana. Después, podríamos 
asignar a los estudiantes la tarea de leer un libro y escri- 
bir un ensayo sobre él. Los estudiantes determinarían 
cuánto tiempo dedicarán a cada parte de la tarea. Una 
vez más, deberíamos supervisar su progreso hacia la meta 
de entregar un informe completo sobre el libro, quizá 
mediante la determinación de plazos de entregas provi- 
sionales. Por último, en la preparatoria, los estudiantes 
serían responsables de supervisar su progreso a menos 
que pidan ayuda. 


. Trate de que la experiencia de aprendizaje en el aula sea 


estimulante e interesante para los estudiantes. Cuando los 
estudiantes se aburren y no se interesan en aprender es 
menos probable que practiquen el aprendizaje autorre- 


Los críticos de las técnicas cognitivo-sociales provienen de varios campos. Algunos teó- 
ricos cognitivos señalan que estas técnicas siguen centrándose demasiado en la conducta 
abierta y los factores externos y no prestan atención suficiente a los detalles de cómo ocurren 
en realidad los procesos cognoscitivos, como el pensamiento, la memoria y la resolución de 
problemas. Algunos teóricos del desarrollo las critican porque no atienden al desarrollo, es 
decir, no especifican los cambios secuenciales, relacionados con la edad, en el aprendizaje. 
Es verdad que la teoría cognitiva-social no aborda el desarrollo a gran profundidad porque es, 
sobre todo, una teoría de aprendizaje y conducta sociales. Sin embargo, es inexacto decir que 
no toma en cuenta el desarrollo. Además, los teóricos humanistas reprochan a los teóricos 
cognitivos por no prestar atención suficiente a la autoestima y a las relaciones afectuosas y 
solidarias. Todas estas críticas también se han dirigido contra los métodos conductistas, como 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para estimular a los estudiantes a practicar la autorregulación 


gulado. En lugar de asignarles un libro específico para 
que lo lean, se les puede ofrecer que elijan entre una 
variedad de libros interesantes, lo que probablemente 
estimulará su motivación para leer. Ofrecer opciones a los 
estudiantes aumenta su interés personal en lo que apren- 
den y su autorregulación (Blumenfeld, Kempler y Krajcik, 
2006). 


. Proporcione sugerencias sobre las ideas y acciones que 


ayudarán a los estudiantes a autorregularse. Estas medi- 
das podrían incluir lineamientos específicos, por ejemplo: 
“Dedicar 30 minutos a planear les ayudará a...” y “Todos 
los días hagan una pausa para evaluar en qué punto se 
encuentran de lo que desean lograr”. Otras sugerencias 
incluyen estimular a los estudiantes a reflexionar sobre 
sus puntos fuertes y débiles en una situación de aprendi- 
zaje y animarlos a buscar ayuda y formas de usar la 
ayuda provechosamente (All Kinds of Minds, 2009). 


. Brinde oportunidades a los estudiantes de experimentar 


el tipo de actividades recomendadas por Zimmerman y 
sus colegas (1996). Es decir, elabore proyectos para los 
estudiantes en los que ellos puedan autoevaluar su apren- 
dizaje actual, establecer una meta para mejorar su apren- 
dizaje y planear cómo alcanzarla, poner en marcha el 
plan y supervisar su progreso hacia la meta, y supervisar 
los resultados y pulir sus estrategias. Siga el progreso de 
los estudiantes en cada uno de estos pasos y estimúlelos 
para que realicen actividades de aprendizaje por su 
cuenta. Proporcióneles ayuda sólo cuando sea necesario. 


. Modele el aprendizaje autorregulado. Explique a los estu- 


diantes las estrategias eficaces de autorregulación, y díga- 
les cómo aplica usted la autorregulación en su aprendizaje. 


6. Asegúrese de que los estudiantes no sólo se autorregulen, 


sino que combinen la autorregulación con estrategias de 
aprendizaje eficaces. Los estudiantes pueden autorregu- 
larse todo lo que quieran, pero si no cuentan con el 
know-how es poco probable que esta herramienta los 
beneficie. 


el condicionamiento operante de Skinner. 


Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje 


Repase, reflexione y practique 


O resuma las técnicas cognitivo-sociales de 
aprendizaje. 


REPASE 


e ¿Cómo ayuda la figura 6.7 a resumir la teoría cognitivo- 
social de Bandura? ¿Qué entiende él por autoeficacia? 

e ¿Cuál es el modelo aprendizaje por observación de 
Bandura? 

e ¿Cuál es el enfoque de los métodos de autoinstruc- 
ción? ¿Qué implica el aprendizaje autorregulado? 

e ¿Cuáles son algunas de las contribuciones y críticas a 
los métodos cognitivo-sociales? 


REFLEXIONE 
o Dé algunos ejemplos de cómo utiliza usted los méto- 
dos de autoinstrucción y autorregulación en su vida 
personal. ¿Qué nivel de eficacia alcanzan estos méto- 
dos? ¿Debería usarlos más de lo que los usa actual- 
mente? Explique. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Sentada en su escritorio, Macy mira fijamente la tarea de 


matemáticas. No ha intentado resolver un solo problema. 


“¿Qué caso tiene?”, se pregunta con un suspiro. “Nunca 

lograré resolverlos correctamente”. De acuerdo con la 

teoría cognitivo-social de Bandura, ¿cuál es la explicación 

más probable de la respuesta de Macy? 

a) Macy no posee las habilidades de lenguaje indispen- 
sables para hacer la tarea. 

b) Tiene poca autoeficacia. 

c) Las matemáticas le causan demasiada ansiedad Macy. 

d) La profesora no le ha dado suficiente realimentación 
negativa sobre su tarea de matemáticas. 

2. Matt es la estrella del equipo de basquetbol de su pre- 
paratoria. El equipo va muy bien este año, en buena 
medida gracias a su actuación, lo que lo ha convertido 


en un estudiante muy popular. Más o menos a la mitad 

de la temporada de basquetbol, Matt decide afeitarse la 

cabeza. Muy pronto, otros miembros del equipo lo imi- 

tan; en seguida, la tendencia se extiende al resto de la 

escuela. A fines de febrero, 30% de los estudiantes varo- 

nes de la escuela se han afeitado la cabeza. De acuerdo 

con la teoría cognitiva-social de Bandura, ¿cuál es la 

explicación más probable de la conducta de los estu- 

diantes? 

a) Matt es un modelo de conducta que goza de mucho 
prestigio. 

b) No castigaron a Matt. 

c) Matt recibió refuerzo positivo. 

d) La autoeficacia de Matt aumentó. 

3. Marsha, una estudiante de primer año de preparatoria, 
padece de una angustia debilitante que le causan los 
exámenes. Se siente especialmente ansiosa con los exá- 
menes en los que hay mucho en juego, como los fina- 
les. A menudo está tan ansiosa que la “mente se le 
pone en blanco” y olvida todo lo que ha estudiado. 
¿Qué debe hacer un profesor que sigue una técnica cog- 
nitiva de modificación de la conducta para ayudarla a 
superar la angustia que le producen los exámenes? 

a) Ayudar a Marsha a formular algunas estrategias de 
regulación de la ansiedad y a usar autoinstrucciones. 

b) Darle a leer un libro de técnicas de estudio. 

c) Estimularla a pensar más en las consecuencias si le 
va mejor en los exámenes. 

d) Decirle a Marsha que estudie hasta que aprenda el 
material a la perfección. 

4. Una forma importante en que la teoría cognitiva-social 
se basa en la teoría conductista es su hincapié en 
a) la personalidad. 

b) la autoeficacia. 
c) las actitudes. 
d) la observación cuidadosa. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


Consecuencias 


Adam, un alumno de la clase de cuarto año del señor Potter, 
es indisciplinado de cuando en cuando, aunque es muy bri- 
llante. Un día, durante la clase de español, empezó a hablar 
en voz muy fuerte a los estudiantes que se encontraban a su 
alrededor. También se reía y contaba chistes. El señor Potter 
decidió hacer caso omiso de la conducta de Adam, esperando 
que dejara de portarse mal por sí solo, pero Adam no se 
detuvo y su conducta empeoró. Aun así, el señor Potter la pasó 
por alto. Pronto, Adam empezó a hacer tanto ruido que el 
profesor temió que molestara a los estudiantes de los salones 
vecinos, por lo que le propinó una reprimenda verbal. 


Adam guardó silencio unos 
minutos. Sin embargo, al rato volvió 
a hacer ruido y a interrumpir la 
clase. De nuevo, el señor Potter lo 
reprendió verbalmente. En esta ocasión 
también le advirtió que si continuaba con su conducta indis- 
ciplinada, lo enviaría a la dirección. Su conducta empeoró, 
por lo que el profesor cumplió su amenaza. Cuando Adam 
llegó a la dirección, la oficina estaba llena de gente: profeso- 
res que recibían su correo y sacaban copias, voluntarios que 
se registraban, estudiantes enfermos, otros que habían ido a 
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hacer algún mandado y algunos que habían sido enviados por 
motivos disciplinarios. La secretaria de la escuela le dijo a 
Adam que tomara asiento y él obedeció. Conversó con todas 
las personas que entraban en la oficina, así como las que ya 
estaban ahí cuando él llegó. Media hora después de su llegada, 
le dijeron que podía volver a su salón. Se comportó muy bien 
el resto del día, para alivio del señor Potter. 

Al día siguiente, cuando el profesor ordenó a los alumnos 
que escribieran un párrafo, Adam empezó otra vez a portarse 
mal. Contó chistes en voz alta a sus compañeros de clase, se 
rió hasta que las lágrimas le escurrieron por las mejillas y lanzó 
un avión de papel al otro lado del salón. El profesor lo repren- 
dió y le pidió que dejara de portarse así. Como Adam no le 
hizo caso, el señor Potter lo mandó de nuevo a la oficina, que 
estaba, como siempre, muy concurrida y ajetreada. 

En el transcurso de las dos semanas siguientes, el profesor 
envió a Adam a la dirección todos los días por interrumpir la 
clase y siempre durante una tarea de redacción. Lo más descon- 
certante fue que a los tres días, otros niños empezaron también 
a portarse mal y el profesor tuvo que enviarlos a la dirección. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

Responda las siguientes preguntas aplicando los principios de 
las teorías de aprendizaje conductistas y utilice la terminología 
correcta. 


¡05) 


. ¿Por qué Adam continuó interrumpiendo la clase a pesar de 


las consecuencias? 


. ¿Qué aprendió Adam? 
. ¿Por qué los otros estudiantes empezaron a indisciplinarse 


como Adam? 


. ¿Qué debe hacer ahora el señor Potter? 
. ¿Qué es lo que más probablemente trataba de hacer el señor 


Potter cuando en un principio pasó por alto la conducta 
indisciplinada de Adam? 

a) No reforzar la conducta con el fin de extinguirla. 

b) Reforzar negativamente la conducta. 

c) Reforzar positivamente la conducta. 

d) Castigar la conducta. 


. Si el objetivo de Adam era escapar de las tareas de redac- 


ción, ¿cuál de lo siguiente explica mejor las consecuencias 

en términos del condicionamiento operante? 

a) Adam recibió refuerzo negativo por su conducta. Se eli- 
minó un estímulo aversivo. 

b) Adam recibió refuerzo positivo por su conducta. Se le 
presentó un estímulo agradable. 

c) Adam recibió castigo por su conducta. Se eliminó un 
estímulo agradable. 

d) Adam recibió castigo por su conducta. Se le presentó 
un estímulo aversivo. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Enfoques conductistas y cognitivo-sociales 


para estudiarlo. 


Lo que el aprendizaje es y 
lo que no es 


Enfoques del aprendizaje 


¿QUÉ ES EL APRENDIZAJE? Definir qué es el aprendizaje y describir cinco enfoques 


El aprendizaje es un cambio relativamente permanente de la conducta, conocimientos y habilidades 
de pensamiento que se produce con la experiencia. El aprendizaje no se relaciona con conductas 
innatas, o connaturales, como parpadear o deglutir. 


El conductismo es la teoría según la cual la conducta debe explicarse por las experiencias que 
pueden observarse directamente y no por los procesos mentales. El condicionamiento clásico y el 


condicionamiento operante son puntos de vista conductistas que destacan el aprendizaje asociativo. 
La psicología le dio más importancia a los aspectos cognitivos en la última parte del siglo xx, y 
continúa así hasta la fecha. Esta preferencia se refleja en cuatro enfoques de aprendizaje cognitivos 
que analizamos en este libro: cognitivo-sociales, procesamiento de la información, cognitivas cons- 
tructivistas y constructivistas sociales. Los enfoques cognitivo-sociales hacen hincapié en la inte- 
racción de la conducta, el entorno y la persona (cognición) para explicar el aprendizaje. Los 
enfoques de procesamiento de la información se centran en la forma en que los niños procesan la 
información por medio de la atención, la memoria, el pensamiento y otros procesos cognitivos. 
Los enfoques cognitivos constructivistas recalcan la construcción cognitiva del conocimiento y la 
comprensión del niño. Los enfoques constructivistas sociales se centran en la colaboración con los 
demás para producir conocimiento y comprensión. 
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(continúa) 


EY) ENFOQUE CONDUCTISTA DEL APRENDIZAJE: Comparación del condicionamiento 
clásico con el condicionamiento operante. 


Condicionamiento clásico 


Según el condicionamiento clásico, el organismo aprende a relacionar, o asociar, estímulos. Un 
estímulo neutro (como ver a una persona) se asocia con un estímulo significativo (como la comida) 
y adquiere la capacidad de suscitar una respuesta similar. En este proceso intervienen estos facto- 
res: el estímulo incondicionado (El), estímulo condicionado (EC), respuesta incondicionada (RI) 
y respuesta condicionada (RC). Otros elementos importantes de este enfoque son la generalización, 
la discriminación y la extinción. La generalización es la tendencia de un nuevo estímulo similar al 
estímulo condicionado original a producir una respuesta semejante. La discriminación tiene lugar 
cuando el organismo responde a ciertos estímulos y no a otros. La extinción se refiere al debilita- 
miento de la respuesta condicionada en ausencia del estímulo incondicionado. La desensibilización 
sistemática es una técnica basada en el condicionamiento clásico que reduce la ansiedad porque 
logra que el individuo asocie la relajación profunda con visualizaciones sucesivas de situaciones 
que producen cada vez más ansiedad. El condicionamiento clásico es mejor para explicar la con- 
ducta involuntaria que la conducta voluntaria. 


Según el condicionamiento operante (también llamado condicionamiento instrumental), las con- 
secuencias de la conducta producen cambios en la probabilidad de que la conducta ocurra. El 
principal arquitecto del condicionamiento operante fue B.F. Skinner. El reforzamiento (premio) es 
una consecuencia (ya sea positiva o negativa) que aumenta la probabilidad de que una conducta 
ocurra; el castigo es una consecuencia que reduce la probabilidad de que una conducta ocurra. En 
el reforzamiento positivo, la conducta aumenta porque va seguida de un estímulo agradable (como 
un elogio). En el reforzamiento negativo, la conducta aumenta porque la respuesta elimina un 
estímulo aversivo (desagradable). La generalización, discriminación y extinción también forman 
parte del condicionamiento operante. Generalización significa dar la misma respuesta a estímulos 
similares. La discriminación consiste en diferenciar entre estímulos o acontecimientos ambientales. 
La extinción ocurre cuando una respuesta que antes se reforzaba deja de reforzarse y la respuesta 
disminuye. 


Condicionamiento 
operante 


ED EL ANÁLISIS CONDUCTUAL APLICADO EN LA EDUCACIÓN: Aplicar el análisis 
conductual a la educación. 


¿Qué es el análisis 
conductual aplicado? 
Cómo aumentar las 
conductas deseables 


El análisis conductual aplicado supone utilizar los principios del condicionamiento operante para 
modificar la conducta humana. 


Las estrategias para aumentar las conductas deseables incluyen elegir reforzamientos eficaces; pro- 
curar que los reforzamientos sean oportunos y dependan de la conducta deseada; seleccionar el 
mejor programa de reforzamiento; celebrar contratos; utilizar con eficacia los reforzamientos nega- 
tivos y usar indicaciones y moldeamiento de la conducta. Averigúe cuáles reforzadores funcionan 
mejor con cada estudiante. El principio de Premack establece que se puede utilizar una actividad 
de alta probabilidad para reforzar una actividad de baja probabilidad. Los especialistas en análisis 
conductual aplicado recomiendan que el reforzamiento dependa de que ocurra la conducta deseada, 
es decir, que se ofrezca de manera oportuna y sólo si el estudiante se conduce de la manera deseada. 
Se pueden utilizar enunciados “si... entonces” para aclararles qué tienen que hacer para obtener 
un premio. Skinner describió varios programas de reforzamiento. Casi todos los reforzamientos en 
el aula son parciales. También describió cuatro programas de reforzamiento parcial: razón fija, 
razón variable, intervalo fijo e intervalo variable. La celebración de contratos requiere poner por 
escrito las contingencias del reforzamiento. Aunque el reforzamiento negativo puede aumentar 
algunas conductas deseables de los estudiantes, tenga precaución con los niños que no tienen 
buenas habilidades de autorregulación. Una clave es un estímulo o señal agregados que aumenta 
la probabilidad de que el estímulo discriminatorio produzca la respuesta deseada. El moldeamiento 
requiere la enseñanza de nuevas conductas mediante el reforzamiento de aproximaciones sucesivas 
a una conducta específica deseada. 


ET Las estrategias para reducir las conductas indeseables incluyen utilizar reforzamiento diferencial; 
amis ies terminar el reforzamiento; retirar los estímulos deseables; y presentar estímulos aversivos. En el 


(continúa) 


Evaluación del 


condicionamiento operante 
y el análisis conductual 
aplicado 


Teoría cognitivo-social de 
Bandura 


Aprendizaje por 
observación 


Técnicas cognitivo- 
conductuales y de 
autorregulación 


Evaluación de las técnicas 
cognitivas-sociales 
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Y ENFOQUES COGNITIVO-SOCIALES DE APRENDIZAJE: Resumir los enfoques 
cognitivo-sociales del aprendizaje. 


reforzamiento diferencial, el profesor refuerza la conducta que es más apropiada o que es incom- 
patible con lo que el estudiante está haciendo. La finalización del reforzamiento (extinción) requiere 
dejar de reforzar una conducta. Muchas conductas inapropiadas se mantienen porque el maestro 
les presta atención, de modo que retirar la atención puede disminuir la conducta. La estrategia que 
más se utiliza para retirar estímulos deseables es el tiempo fuera. Una segunda estrategia para 
eliminar se relaciona con el costo de respuesta, el cual ocurre cuando se le quita al estudiante un 
reforzador positivo, como un privilegio. Un estímulo aversivo se convierte en un castigo sólo 
cuando reduce la conducta. Las formas más comunes de castigo en el aula son las reprimendas 
verbales. El castigo sólo debe utilizarse como última opción y junto con el reforzamiento de las 
respuestas deseadas. El castigo físico no debe usarse en el aula. 


Cuando se usan eficazmente, las técnicas conductistas pueden ayudarle a manejar su clase. Los 
críticos afirman que esas técnicas hacen demasiado hincapié en el control externo y no prestan 
atención suficiente al control interno. También sostienen que el hecho de no tomar en cuenta los 
factores cognitivos pasa por alto una gran parte de la riqueza de la vida del estudiante. Los críticos 
advierten de los posibles problemas éticos cuando el condicionamiento operante se utiliza de 
manera inapropiada. Además, algunos de ellos aseguran que los maestros que se centran demasiado 
en manejar la clase con técnicas operantes pueden hacer demasiado hincapié en la conducta y 
relegar a segundo plano el aprendizaje académico. 


Albert Bandura es el arquitecto principal de la teoría cognitivo-social. Su modelo de aprendizaje 
de determinismo recíproco incluye tres factores principales: persona/cognición, conducta y entorno. 
El factor personal cognitivo, el que Bandura consideraba más importante en los últimos años, es 
la autoeficacia, es decir, la creencia de que uno puede dominar una situación y producir resultados 
positivos. 


El aprendizaje por observación es aquel que se relaciona con adquirir habilidades, estrategias y 
creencias mediante la observación de los demás. Bandura describe los cuatro procesos fundamen- 
tales que lo conforman: atención, retención, producción y motivación. El aprendizaje por observa- 
ción interviene en muchos aspectos de la vida de los niños, entre otros, el aula y los medios de 
comunicación. 


Los métodos de autoinstrucción son técnicas cognitivo-conductuales que tienen el propósito de 
enseñar a las personas a modificar su propia conducta. En muchos casos se recomienda que los 
estudiantes sustituyan las autoafirmaciones negativas por otras positivas. Los psicólogos cognitivo- 
conductuales sostienen que los estudiantes pueden mejorar su desempeño si supervisan su conducta. 
El aprendizaje autorregulado consiste en la autogeneración y automonitoreo de los pensamientos, 
sentimientos y conductas para alcanzar una meta. Con frecuencia, los estudiantes de alto rendi- 
miento han aprendido a autorregularse. Un modelo de aprendizaje autorregulado incluye estos 
componentes: autoevaluación y supervisión, determinación de metas y planeación estratégica, 
poner en marcha un plan y supervisar los resultados y pulir las estrategias. La autorregulación es 
un aspecto importante de la preparación para la escuela. Una característica relevante del aprendi- 
zaje autorregulado es que da a los estudiantes responsabilidad por su aprendizaje. 


Las técnicas cognitivas-sociales han ampliado de manera sensible el alcance del aprendizaje para 
incluir factores cognitivos y sociales además de la conducta. Una cantidad considerable de apren- 
dizaje ocurre cuando se observa y escucha a modelos competentes y luego se imita lo que ellos 
hacen. La importancia que se otorga a lo cognitivo-conductual en la autoinstrucción, autocharla y 
aprendizaje autorregulado representa un cambio importante en el que el aprendizaje controlado 
por otros deja de existir para convertirse en un aprendizaje autoadministrado. Los críticos de los 
métodos cognitivos-sociales afirman que estas técnicas siguen haciendo demasiado hincapié en la 
conducta abierta y los factores externos y no prestan suficiente atención a los detalles de cómo 
ocurren los procesos cognitivos, como el pensamiento. También se les critica por no tomar en 
cuenta el desarrollo (aunque los partidarios de la teoría cognitiva-social argumentan que esto es 
injustificado) y no prestan atención suficiente a la autoestima y la calidez humana. 


TÉRMINOS CLAVE 


Acuerdo 182 
Análisis conductual 
aplicado 180 
Aprendizaje 172 
Aprendizaje asociativo 173 
Aprendizaje autorregulado 198 Costo de respuesta 184 
Aprendizaje por observación 190  Desensibilización sistemática 
Autoeficacia 190 176 


Castigo 177 

Claves 182 

Condicionamiento operante 177 
Condicionamiento clásico 175 
Conductismo 173 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


El trabajo en colaboración reduce 


las conductas indeseables 

En conjunto con tres o cuatro estudiantes de su clase, considere las 
siguientes conductas estudiantiles indeseables que usted quiere 
reducir. ¿Cuál es la mejor estrategia para cada una? Analice y 
compare sus estrategias con el grupo. 1) Andrew, a quien le gusta 
usar lenguaje soez de vez en cuando; 2) Sandy, que le dice que deje 
de molestarla cuando le hace alguna pregunta; 3) Matt, a quien le 
gusta desordenar los papeles de los demás estudiantes; y 4) Rebecca, 
que con frecuencia habla con otros estudiantes mientras usted 
explica o demuestra algo. (INTASC: Principios 2, 5). 


Reflexión independiente para diseñar un 
plan de autorregulación 


Leticia es una estudiante de preparatoria que no posee habilidades 
adecuadas de autorregulación, carencia que le ha provocado 


Métodos de autoinstrucción Reforzamiento (premio) 177 
197 Reforzamiento negativo 177 
Moldeamiento de la conducta Reforzamiento positivo 177 
183 Técnicas cognitivo- 
Principio de Premack 180 conductuales 197 
Procesos mentales 173 Teoría cognitiva-social 189 
Programas de reforzamiento Tiempo fuera 184 
181 


problemas académicos serios. No planea ni organiza, tiene 
estrategias de estudio deficientes y no sabe administrar 

el tiempo. De acuerdo con la estrategia de Zimmerman de cuatro 
pasos, diseñe un programa eficaz de autorregulación para ella. 
(INTASC: Principio 5). 


Investigación/experiencia en campo. Plaza 

Sésamo y el aprendizaje cognitivo-social 

Plaza Sésamo se vale de muchas técnicas eficaces para aumentar la 
atención de los niños y ayudarles a aprender. Vea un episodio. 
Analice el programa. ¿Cómo se usaron estas técnicas en el 
programa que vio? Describa las técnicas adicionales que haya 
observado que podría utilizar en su clase (INTASC: Principios 
2, 7, 9). 
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CAPÍTULO 7 


MODELO DE 
PROCESAMIENTO 
DE LA INFORMACIÓN 


La mente es una cosa cautivadora. 


Marianne Moore 
Poetisa estadounidense, siglo xx 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Naturaleza del modelo de procesamiento Describir el modelo de 
de la información procesamiento de la información. 


Información, memoria y pensamiento 

Recursos cognoscitivos: capacidad y velocidad de procesamiento 
de la información 

Mecanismos de cambio 


Caracterizar la atención y resumir 
cómo cambia durante el desarrollo. 


¿Qué es la atención? 
Cambios durante el desarrollo 


Analizar la memoria en términos de 
codificación, almacenamiento y 
recuperación. 


¿Qué es la memoria? 
Codificación 
Almacenamiento 
Recuperación y olvido 


Pericia y aprendizaje aprendizaje a partir de la forma en 
Adquisición de pericia que piensan los expertos. 
Pericia y enseñanza 


Cambios debidos al desarrollo metacognición y exponer algunas 


Modelo del procesamiento correcto de la información maneras de a la EN 
Estrategias y regulación metacognitiva metacognición de los niños. 


N 


Historias de enseñanza Laura Bickford 


Laura Bickford encabeza el Departamento de Inglés de la prepa- 
ratoria Nordoff, en Ojai, California. Recientemente habló sobre 
la manera en que estimula a los estudiantes a pensar: 


Creo que el llamado a enseñar es un llamado a los estudiantes a 
pensar. Para motivar el pensamiento crítico, la literatura por sí 
sola hace buena parte del trabajo, pero aun así tenemos que guiar- 
los. Debemos plantearles buenas preguntas; debemos mostrarles 
lo valioso que es que se planteen sus propias preguntas cuando 
discuten o conversan. Además de leer y analizar lo que leen, la 
mejor forma de lograr que piensen de manera crítica es ponerlos 
a escribir. Nosotros escribimos todo el tiempo en diversas mo- 
dalidades: periódicos, ensayos formales, cartas, informes de 
hechos, artículos noticiosos, discursos u otras presentaciones ora- 
les. Debemos mostrarles cuándo su pensamiento y escritura es 
meramente superficial. Llamo a estos momentos “golpe sorpresa”. 
Cuando veo este esfuerzo de golpe sorpresa, dibujo una ventana en 
el papel y les digo que se trata de una “ventana de oportunidades” 
para profundizar, elaborar y aclarar más. Muchos estudiantes no 
utilizan este tipo de pensamiento hasta que se les estimula a hacerlo. 

También empleo estrategias metacognitivas todo el tiempo; es 
decir, ayudo a que los estudiantes sepan cómo conocen. Esas es- 


Presentación 


trategias incluyen: pedirles que hagan comentarios acerca del 
aprendizaje una vez que hemos terminado partes específicas de 
los proyectos, y que analicen de antemano lo que tratamos de 
aprender cuando iniciamos un nuevo proyecto o actividad. 
También les propongo que tengan diarios de lectura para que 
puedan observar su propio pensamiento tal como ocurre. Por 
ejemplo, copian un párrafo de una lectura seleccionada y lo co- 
mentan. Al estudiar un párrafo de El guardián entre el centeno, de 
J.D. Salinger, un estudiante podría escribir lo siguiente: “Nunca 
consideré la vida de la forma en que Holden Caulfield lo hace. Tal 
vez yo veo el mundo de forma diferente. Él siempre está depri- 
mido y yo no. Salinger es bueno para mostrarnos a alguien que 
suele estar deprimido. ¿Cómo logra hacer eso?” Además, les pido 
a los estudiantes que hagan comentarios sobre su propio aprendi- 
zaje, como una forma de calificarse a sí mismos. Este año, una 
alumna me dio una de las líneas más reveladoras que haya visto 
acerca de su crecimiento como lectora: “Ya no pienso de manera 
monótona cuando estoy leyendo”. No sé si ella se dé cuenta de la 
magnitud de ese pensamiento o cómo es que se produjo ese cam- 
bio en ella. Es mágico cuando los estudiantes se ven a sí mismos 
crecer de esta forma. 


En la historia inicial, la profesora Laura Bickford nos cuenta cómo utiliza estrategias metacogniti- 
vas, un aspecto importante del aprendizaje cognitivo y uno de los principales temas de este capí- 
tulo. Además de tratar la metacognición, analizamos el significado de adoptar un modelo de 
procesamiento de la información para enseñarle a los niños, y examinamos tres aspectos impor- 
tantes de la cognición: la atención, la memoria y la pericia. 


NATURALEZA DEL MODELO DE PROCESAMIENTO 


DE LA INFORMACIÓN 
Información, memoria Recursos cognoscitivos: capacidad y velocidad Mecanismos 
y pensamiento de procesamiento de la información de cambio 
¿Cuánta capacidad tienen los niños? Los partidarios del modelo de procesamiento de la infor- 
mación del aprendizaje consideran que son muy capaces. Atienden la información que se les 


presenta y la revisan; desarrollan estrategias para recordar, forman 
conceptos, razonan y resuelven problemas. Estas importantes habi- T a ae 
“>, « 


lidades son los temas de esta sección. 


INFORMACIÓN, MEMORIA Y PENSAMIENTO 


El modelo de procesamiento de la información hace hincapié en 
que los niños manipulan la información, la supervisan y crean 
estrategias con ella. Los procesos de memoria y pensamiento son 
centrales en este modelo, que parte de la premisa de que los niños 
desarrollan una capacidad que aumenta de forma gradual para pro- 
cesar información, que les permite adquirir conocimientos y habi- 
lidades cada vez más complejos. (Demetriou, Mouyi y Spanoudis, 
2011; Halford y Andrews, 2011; Siegler, 2009). 

El conductismo y su modelo asociativo de aprendizaje fueron 
la perspectiva dominante en la psicología hasta las décadas de 1950 


Modelo de procesamiento de la 
información Modelo cognitivo en el 
que las personas manipulan la informa- 
ción, la supervisan y crean estrategias 
con ella. Los procesos cognoscitivos de 
memoria y pensamiento son centrales 
en este modelo. 


¿Cuáles dos características de los recursos cognoscitivos tienen 
influencia importante en la memoría y la solución de problemas? 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Se producen casi el doble de 
conexiones sinápticas entre 
neuronas de las que se usarán 
en la vida. Las conexiones que 
se usan se fortalecen y sobrevi- 
ven; las que se mantienen 
inactivas son sustituidas por 
otras rutas o desaparecen. 
Capítulo 2. 


Capítulo 7 Modelo de procesamiento de la información 


y 1960, cuando muchos psicólogos empezaron a reconocer que no podían explicar el apren- 
dizaje infantil sin referirse a procesos mentales como la memoria y el pensamiento (Gardner, 
1985). El término psicología cognitiva se convirtió en la etiqueta de los modelos que trataban 
de explicar la conducta por medio del examen de los procesos mentales. A pesar de que varios 
factores estimularon el crecimiento de la psicología cognitiva, ninguno fue tan importante 
como el desarrollo de las computadoras. La primera de ellas, inventada por John von Neumann 
a finales de la década de 1940, demostró que las máquinas inanimadas podían realizar ope- 
raciones lógicas. Este descubrimiento indicó que las computadoras podían realizar algunas 
operaciones mentales, lo que posiblemente indicaba algo sobre el funcionamiento de la cog- 
nición humana. Con frecuencia, los psicólogos cognitivos hacen analogías con las compu- 
tadoras para explicar la relación entre la cognición y el cerebro (Martínez, 2010), al que 
comparan con el hardware de una computadora, y la cognición con el software. Aunque las 
computadoras y el software no son analogías perfectas del cerebro y las actividades cognitivas, 
la comparación contribuyó a la idea que tenemos de la mente del niño como un sistema activo 
de procesamiento de información. 


RECURSOS COGNOSCITIVOS: CAPACIDAD Y VELOCIDAD 
DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 


A medida que los niños crecen, maduran y experimentan el mundo, sus habilidades de pro- 
cesamiento de la información aumentan a medida que se incrementan de manera simultánea 
tanto su capacidad como su velocidad para procesarla. A menudo, estas dos características 
de capacidad y velocidad se denominan recursos cognoscitivos, los cuales tienen una influen- 
cia importante en la memoria y la solución de problemas. 

Tanto la biología como la experiencia contribuyen al crecimiento de los recursos cognos- 
citivos (Bjorklund, 2011). Piense qué tan rápido puede procesar información en su lengua 
materna que en un segundo idioma. Los cambios en el cerebro que describimos en el capítulo 
2 constituyen el fundamento biológico del aumento de los recursos cognoscitivos (Zelazo y 
Lee, 2011). A medida que los niños crecen y maduran, ocurren transformaciones biológicas 
importantes tanto en las estructuras cerebrales (por ejemplo, los cambios en los lóbulos fron- 
tales), como a nivel de las neuronas (la aparición y poda de las conexiones entre neuronas 
que produce menos conexiones pero más fuertes) (Nelson, 2011). Además, como explicamos 
en el capítulo 2, la mielinización (el proceso que cubre el axón con una capa de mielina), que 
incrementa la velocidad de los impulsos eléctricos en el cerebro, continúa por lo menos hasta 
la adolescencia (Paus, 2009). 

Muchos psicólogos especializados en procesamiento de la información sostienen que un 
aumento de la capacidad y la velocidad mejora el proceso (Ashcraft y Radvansky, 2010; 
Siegler, 2009). Por ejemplo, a medida que aumenta la capacidad de procesamiento de infor- 
mación de los niños, es probable que puedan comprender varias dimensiones de un tema o 
problema simultáneamente, mientras que los niños pequeños son más propensos a concen- 
trarse en un solo aspecto. Los adolescentes pueden analizar cómo influyeron las diversas 
experiencias de los padres fundadores de Estados Unidos en la declaración de Independencia 
y la constitución de ese país. Es más factible que los niños de primaria se centren en datos 
sencillos de la vida de los fundadores. 

¿Cuál es la función de la velocidad de procesamiento? A menudo, la velocidad con que 
los niños procesan la información influye en lo que pueden hacer con ella. Si un adolescente 
trata de sumar mentalmente el costo de varios artículos que compra en la tienda, debe ser 
capaz de calcular la suma antes de que se le olvide el precio de cada artículo. La velocidad 
con que los niños procesan la información se relaciona con su competencia para pensar 
(Bjorklund, 2005, 2011). Por ejemplo, la velocidad a la que los niños pueden articular una 
serie de palabras afecta la cantidad de palabras que pueden almacenar y recordar. En general, 
el procesamiento rápido se relaciona con el buen desempeño en las tareas cognitivas. Sin 
embargo, algunas estrategias eficaces permiten compensar hasta cierto punto la velocidad de 
procesamiento más lenta. 
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Los investigadores han ideado varias maneras de evaluar la velocidad de procesamiento 
(Bonafacci y colaboradores, 2010). Por ejemplo, se puede evaluar por medio de una tarea 
para medir el tiempo de reacción en la que se pide a las personas que opriman un botón en 
cuanto vean un estímulo, como una luz. O se les puede pedir que relacionen letras o núme- 
ros con símbolos en una pantalla de computadora. 

Existen abundantes pruebas de que la velocidad a la que se realizan dichas tareas mejora 
de manera espectacular a lo largo de los años de la niñez (Kuhn, 2009). Por ejemplo, un estu- 
dio reciente de niños de entre ocho y 13 años reveló que la velocidad de procesamiento aumenta 
con la edad y, además, que el cambio de la velocidad de procesamiento durante el desarrollo 
es precedido por un incremento de la capacidad de la memoria de trabajo (Kail, 2007). 

Se discute si el aumento de la velocidad de procesamiento se debe a la experiencia o a la 
madurez biológica. Es evidente que la experiencia desempeña una función importante. Piense 
en cuánto más rápido podía procesar la respuesta a un sencillo problema aritmético de ado- 
lescente que de niño. Asimismo, piense en cuanto más rápido puede procesar información 
en su lengua materna que en un segundo idioma. La función de la madurez biológica proba- 
blemente se relaciona con la mielinización. 


MECANISMOS DE CAMBIO 


Según Robert Siegler (1998), hay tres mecanismos que funcionan conjuntamente para crear 
cambios en las habilidades cognitivas de los niños: codificación, automatismo y elaboración 
de estrategias. 

La codificación es el proceso por medio del cual la información se almacena en la memo- 
ria. Los cambios en las habilidades cognitivas de los niños dependen de una creciente capa- 
cidad para codificar la información pertinente y hacer caso omiso de las partes irrelevantes. 
Por ejemplo, para un niño de cuatro años, una s en letra cursiva es una forma muy diferente 
de una s en letra de molde. Pero un niño de 10 años ha aprendido a codificar el hecho rele- 
vante de que ambas son la letra s y a ignorar las diferencias irrelevantes en la forma. 

El término automatismo se refiere a la capacidad de procesar información con poco o 
ningún esfuerzo. La práctica permite a los niños codificar cantidades crecientes de informa- 
ción de forma automática. Por ejemplo, una vez que los niños han aprendido a leer bien, no 
necesitan pensar en cada letra de una palabra como una letra; en su lugar, codifican las pala- 
bras completas. Una vez que una tarea se automatiza, no requiere esfuerzo consciente. Como 
resultado, a medida que el procesamiento de información se convierte en una rutina auto- 
mática, podemos realizar tareas con mayor rapidez y manejar más de una a la vez (Mayer, 
2008). Imagine cuánto tardaría en leer esta página si no codificara las palabras automática- 
mente y, en cambio, concentrara la atención en cada letra de cada palabra. 

La elaboración de estrategias es la creación de nuevos procedimientos para procesar la 
información. Por ejemplo, los niños leen mejor cuando siguen la estrategia de detenerse 
periódicamente para asimilar lo que han leído hasta el momento. La elaboración de un reper- 
torio de estrategias eficaces y la selección de la mejor para usarla en una tarea de aprendizaje 
es un aspecto crucial para ser un buen estudiante (Bjorklund, 2011; Scanlan, Anderson y 
Sweeney, 2010). 

Además de estos mecanismos de cambio, el procesamiento de información de los niños 
se caracteriza por la automodificación (Siegler, 1998, 2007, 2009). Es decir, aprenden a usar lo 
que aprendieron en circunstancias anteriores para adaptar sus respuestas a una nueva situa- 
ción. Por ejemplo, una niña que conoce perros y gatos va al zoológico y ve leones y tigres por 
primera vez. En esa circunstancia modifica su concepto de animal para incluir el nuevo cono- 
cimiento. Parte de esta automodificación se basa en la metacognición, que significa conocer 
cómo conocemos (Hacker, Dunlofsky y Grasser, 2009). Un ejemplo de metacognición es lo que 
los niños conocen sobre las mejores maneras de recordar lo que han leído. ¿Saben que recor- 
darán mejor lo que han leído si pueden relacionarlo de algún modo con su vida? Así, en la 
aplicación de Siegler del procesamiento de la información al desarrollo, los niños desempeñan 
una función activa en su desarrollo cognitivo cuando elaboran estrategias metacognitivas. 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los maestros pueden ayudar a 
los estudiantes a formular di- 
versas estrategias eficaces. 
Capítulo 7. 


Codificación Proceso por el cual la 
información llega a la memoria. 


Automatismo Capacidad de proce- 
sar información con poco o ningún 
esfuerzo. 


Elaboración de estrate- 
gias Creación de nuevos procedi- 
mientos para procesar información. 


Metacognición Cognición sobre la 
cognición, o conocer cómo conocemos. 
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Repase, reflexione y practique 


De conformidad con el modelo de procesamiento de la 

información, un niño de 15 años puede calcular más 

rápido que un niño de 10 porque 

a) el cerebro del niño de 15 años ha tenido más tiempo 
para desarrollarse y el niño ha tenido más experiencia 
en el trabajo con números. 

b) el niño de 15 años ha tenido más experiencias de 
refuerzo positivo y negativo. 

c) el cerebro del niño de 15 años ha perdido muchas de 
sus conexiones originales y ha sufrido desmielinización. 

d) el niño de 15 años ha tenido mucho más tiempo 
para desarrollar sus habilidades de memorización. 

3. La maestra Parks quiere que sus alumnos conozcan los 

fundamentos de las matemáticas sin tener que pensar en 

ellos. Por lo tanto, pone en práctica muchos juegos mate- 

máticos con sus alumnos de segundo grado, como una 

lotería de sumas y restas, concursos de operaciones mate- 

máticas y juegos de cartas. ¿Qué objetivo persigue la maes- 

tra Parks cuando practica estos juegos con sus alumnos? 

a) Ayudarles a desarrollar el automatismo para conocer 
los fundamentos de las matemáticas. 

b) Estimular la elaboración de estrategias. 


@ Describir el modelo de procesamiento de la 2. 
información. 


REPASE 

e ¿Qué perspectiva sugiere el modelo de procesamiento 
de la información sobre los niños como aprendices? 

e ¿Cuáles son dos recursos cognoscitivos importantes de 
los niños y cómo contribuyen a los cambios durante el 
desarrollo en el procesamiento de la información? 

e ¿Cuáles son algunos mecanismos de cambio funda- 
mentales que explica el modelo de procesamiento de 
la información? 


REFLEXIONE 
e En términos de su capacidad para aprender, ¿en qué 
aspectos le gustaría ser más similar a una computadora? 
¿O es usted mejor que cualquier computadora en todos 
los aspectos del procesamiento de información? Explique. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. El procesamiento de la información se alinea más estre- 
chamente con 


a) el conductismo. 
b) la psicología cognitiva. 
c) la teoría sociocognitiva. 


c) Fomentar las habilidades de codificación. 
d) Mejorar las habilidades metacognitivas, como la auto- 
conciencia. 


d) la teoría ecológica. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


+1 ATENCION 
Cambios durante el desarrollo 


El mundo contiene mucha información que necesitamos percibir. ¿Qué es la atención y qué 
efecto tiene? ¿Cómo cambia durante el desarrollo? 


¿QUÉ ES LA ATENCIÓN? 


La atención es la concentración de los recursos mentales. La atención mejora el procesa- 
miento cognitivo de muchas tareas, que van desde pegarle a una pelota de beisbol hasta leer 
un libro o sumar números (Hanania y Smith, 2010; Tang y Posner, 2009). Sin embargo, en 
cualquier momento, los niños como los adultos prestan atención sólo a una cantidad limitada 
de información. Distribuyen su atención de diferentes formas (Rhodes, Gelman y Brickman, 
2010). Los psicólogos han denominado estos tipos de distribución como atención selectiva, 
atención dividida, atención sostenida y atención ejecutiva. 


o La atención selectiva se centra en un aspecto específico de la experiencia que es rele- 
vante y hace caso omiso de otras partes que son irrelevantes. Concentrarse en una voz 
entre muchas en una habitación atestada o en un restaurante ruidoso es un ejemplo de 
atención selectiva. 

e La atención dividida requiere concentración en más de una actividad al mismo 
tiempo. Si uno escucha música mientras lee un libro, practica la atención dividida. 

o La atención sostenida, a la que también se le llama vigilancia, es la capacidad de man- 
tener la atención a lo largo de un periodo prolongado. Mantener la concentración al 
leer este capítulo de principio a fin, sin interrupción, es un ejemplo de atención soste- 


Atención Concentración de los 
recursos mentales. 


nida. Recuerde que en nuestra exposición del capítulo 5 men- 
cionamos que en un estudio las dificultades para sostener la 
atención fueron el tipo más común de problema que caracte- 
riza a los niños con trastorno de déficit de atención e hiperac- 
tividad (TDAH) (Tsal, Shalev y Mevorach, 2005). 

e La atención ejecutiva requiere planear acciones, distribuir la 
atención entre las diferentes metas, detectar y compensar los 
errores, supervisar el progreso en las tareas y enfrentar situa- 
ciones nuevas o difíciles. Un ejemplo de atención ejecutiva es 
el despliegue de atención para realizar las tareas cognitivas 
antes mencionadas al tiempo que se escribe un ensayo de 10 
páginas para un curso de historia. 


Una tendencia relacionada con la atención dividida es la ejecu- 
ción de múltiples tareas a la vez, que en algunos casos no sólo 
requiere dividir la atención entre dos actividades, sino hasta en tres 
o más (Bauerlein, 2008). Una de las principales influencias en el aumento de la ejecución de 
múltiples tareas a la vez es la disponibilidad de numerosos medios electrónicos. Muchos niños 
y adolescentes tienen a su disposición una amplia gama de ellos. No es raro ver adolescentes 
que simultáneamente dividen su atención entre la tarea escolar, los mensajes instantáneos, 
navegar en internet y examinar una lista de reproducción de iTunes. 

¿Es beneficiosa o distractora la ejecución de múltiples tareas a la vez? En vista de que 
amplía la información a la que atienden los niños y adolescentes y obliga al cerebro a com- 
partir recursos de procesamiento, puede distraer la atención de lo que es más importante en 
el momento (Begley e Interlandi, 2008) 

La atención sostenida y la atención ejecutiva son aspectos muy importantes del desarro- 
llo cognitivo. En virtud de que los niños y adolescentes tienen que realizar tareas grandes, 
cada vez más complejas, que requieren mucho tiempo para concluirlas, su capacidad de sos- 
tener la atención es crucial para realizar con éxito las tareas. Un incremento de la atención 
ejecutiva apoya el rápido aumento del control voluntario requerido para realizar con eficacia 
estas tareas académicas complejas (Tang y Posner, 2009). 


CAMBIOS DURANTE EL DESARROLLO 


Algunos cambios importantes en la atención ocurren durante la niñez (Courage y Richards, 
2008; Dixon, Zelazo y De Rosa, 2010). Una gran parte de la investigación sobre este tema se 
ha centrado en la atención selectiva. Un estudio de niños de cinco a siete años concluyó que, 
en la muestra estudiada, los niños mayores y los niños que tenían una posición social más 
ventajosa oponían resistencia a la interferencia de exigencias rivales y concentraban la aten- 
ción mejor que los niños pequeños y los niños pobres (Mezzacappa, 2004). 

El tiempo que los niños pueden sostener la atención aumenta a medida que crecen. 
Cuando son muy pequeños deambulan por la casa, dejan de prestar atención a una actividad 
para concentrarse en otra y parece que sólo pueden concentrarse durante un lapso corto en 
un objeto o suceso determinados. En contraste, el niño en edad preescolar ve la televisión 
media hora a la vez. Un estudio en el que se observó a 99 familias en sus hogares durante 
4 672 horas concluyó que la atención visual a la televisión aumentaba espectacularmente en 
los años preescolares (Anderson y colaboradores, 1985). 

La capacidad de los niños en edad preescolar para controlar y sostener la atención se rela- 
ciona con la preparación para la escuela (Posner y Rothbart, 2007). Por ejemplo, un estudio de 
más de 1 000 niños reveló que su capacidad para sostener la atención a los 54 meses de edad 
(4.5 años) se relacionaba con su preparación para la escuela (que incluye las habilidades de logro 
y lenguaje) (NICHD Early Child Care Research Network, 2005). A su vez, los niños cuyos padres 
y maestros los calificaron más alto en una escala de problemas de atención, a los 54 meses tenían 
un nivel más bajo de habilidades sociales en las relaciones con sus compañeros de clase en el 
primer y tercer grados que otros niños que obtuvieron calificaciones bajas en la escala de pro- 
blemas de atención a los 54 meses de edad (NICHD Early Child Care Research Network, 2009). 
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¿Qué demanda de atención impone la ejecución de múltiples tar- 
eas a la vez a los niños y a los adolescentes? 


aht 


DESARROLLO 


Atención selectiva Centrarse en un 
aspecto específico de la experiencia 
que es relevante y pasar por alto otras 
partes que son irrelevantes. 


Atención dividida Concentrarse en 
más de una actividad a la vez. 


Atención sostenida Mantener la 
atención durante un periodo prolon- 
gado; también se conoce como vigi- 
lancia. 


Atención ejecutiva Requiere pla- 
near acciones, distribuir la atención 
entre las diferentes metas, detectar y 
compensar los errores, supervisar el 
progreso en las tareas y enfrentar 
situaciones nuevas o difíciles. 
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. En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los investigadores han descu- 
bierto un aumento de la acti- 
vación focal en la corteza 
prefrontal de los siete a los 30 
años. Capítulo 2. 
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DESARROLLO 


EN 
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La atención sostenida mejora entre los cinco y seis años y los 11 y 12, y esta mayor atención se 
relaciona con un mejor desempeño de las tareas cognitivas (Betts y colaboradores, 2006). 

El control sobre la atención muestra cambios importantes durante la niñez (Posner y 
Rothbart, 2007). Es probable que los estímulos externos determinen el objetivo de atención 
de los niños en edad preescolar, es decir, lo que es palpable, o evidente, capta la atención del 
párvulo. Por ejemplo, suponga que un payaso vistoso y atractivo presenta las instrucciones 
para resolver un problema. Es probable que los niños de preescolar presten atención al payaso 
y hagan caso omiso de las instrucciones, porque las características sobresalientes del entorno 
ejercen una poderosa influencia sobre ellos. Después de los seis o siete años, los niños prestan 
más atención a los elementos pertinentes para realizar una tarea o solucionar un problema, 
como las instrucciones. Así, en lugar de que se concentren en los estímulos más llamativos 
de su entorno, los niños mayores pueden centrar la atención en los que realmente son impor- 
tantes. Este cambio refleja un desplazamiento hacia el control cognitivo de la atención para 
que los niños actúen de manera menos impulsiva y reflexionen más. Recuerde que en el 
capítulo 2 vimos que el aumento del control cognitivo durante los años de educación prima- 
ria se relaciona con los cambios que ocurren en el cerebro, en especial más activación focal 
en la corteza prefrontal (Durston y colaboradores, 2006). 

La atención a la información relevante aumenta de manera constante durante los años 
de educación primaria y secundaria (Davidson, 1996). El procesamiento de la información 
irrelevante disminuye en la adolescencia. 

A medida que los niños crecen, sus capacidades para dirigir tanto la atención selectiva 
como para dividir la atención también mejoran. Los niños mayores y los adolescentes realizan 
mejor que los niños pequeños las tareas que requieren cambios de atención. Por ejemplo, 
escribir un buen relato requiere alternar la atención entre muchas tareas competitivas: formar 
las letras de cada palabra, observar las reglas gramaticales en la composición, estructurar los 
párrafos y contar la historia como un todo. Además, la capacidad de los niños para hacer dos 
cosas a la vez también mejora. Por ejemplo, en una investigación, los niños de 12 años fueron 
marcadamente mejores que los niños de ocho y ligeramente peores que los jóvenes de 20 años 
para repartir la atención en una situación que requería realizar dos tareas (atención dividida) 
(Manis, Keating y Morrison, 1980). Esta mejoría en la atención dividida puede deberse a un 
aumento de los recursos cognoscitivos (gracias a una mayor velocidad o capacidad de proce- 
samiento), automatismo o mayor habilidad para dirigir los recursos. 

Como vimos en el capítulo 5, las variaciones individuales también caracterizan a los 
niños, y algunos tienen problemas de atención tan serios que se clasifican dentro la categoría 
del trastorno de déficit de atención e hiperactividad (TDAH). Un estudio reveló que, en la 
niñez, tales problemas se relacionan con dificultades de procesamiento de la información en 
los últimos años de la adolescencia (Friedman y colaboradores, 2007). En el estudio, los niños 
de siete a 14 años con problemas de atención (los cuales incluyen inatención, desorganización, 
impulsividad e hiperactividad) tenían dificultad para inhibir respuestas y problemas con la 
memoria de trabajo a los 17 años. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a prestar atención 


Con tantas tareas que deben realizarse en el aula y tantos niños lo importante que es poner atención cuando necesitan 
en ella, es fácil descuidar el trabajo con los alumnos para que recordar algo. Propóngales ejercicios en los que tengan 
mejoren sus habilidades de procesamiento de la información, oportunidades de centrar toda su atención en algo. En 
como la atención. A continuación se presentan algunas estra- ciertos países, por ejemplo Hungría, los niños de kínder 
tegias eficaces que pueden adoptarse para mejorarla. participan en ejercicios diseñados para mejorar la aten- 


ción (Mills y Mills, 2000; Posner y Rothbart, 2007). En 


1. Motive a los estudiantes a poner mucha atención y dis- uno de estos ejercicios, la maestra se sienta en el centro 
minuya las distracciones. Hable con los niños acerca de de un círculo de niños y cada uno de éstos tiene que 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


llamar la atención de ella para que le permita dejar el 
grupo. En otros ejercicios, los maestros piden a los niños 
que participen en actividades de alto y siga durante las 
cuales tienen que estar atentos a oír una señal específica, 
como un redoble de tambor o un número exacto de pul- 
saciones rítmicas antes de dejar de hacer una actividad. 
Utilice indicios o ademanes para indicar que algo es 
importante. Esta táctica puede incluir alzar la voz, repe- 
tir algo con énfasis y anotar el concepto en el pizarrón 
o en una transparencia. A veces es útil ser muy explí- 
cito: “Presten atención a esto; es importante”. 


3. Ayude a los estudiantes a generar sus propios indicios 


o frases especiales para cuando necesiten poner aten- 
ción. Si es posible, varíe esta táctica de un mes a otro. 
Ofrézcales un menú de opciones para elegir, como 
“alerta”, “enfócate” o “concéntrate”. Enséñeles a decir 
la palabra o frase favorita en silencio, pero con firmeza, 
cuando descubran que su mente está divagando. 

Haga que el aprendizaje sea interesante. Los estudiantes 
se pueden aburrir con rapidez, lo que provoca que su 
atención disminuya. Relacionar las ideas con los intere- 
ses de los estudiantes aumenta su atención; en otras 
palabras, lo que enseñamos debe relacionarse con sus 
vidas. Incluya ejercicios novedosos, poco comunes o 
sorpresivos en la clase. Inicie un ejercicio de biología 
sobre la herenca y el envejecimiento con preguntas 
como éstas: “¿Se puede vivir 100 años?”, o “¿será posi- 
ble algún día que alguien viva 400 años?” Piense en 
preguntas relevantes como éstas para introducir diversos 
temas, ya que es más probable que los estudiantes pres- 
ten atención a los materiales con los que se identifican. 
Utilice los medios de comunicación masiva y la tecno- 
logía de manera eficaz como parte de su esfuerzo por 
variar el ritmo de la clase. Los videos y los programas 
de televisión están elaborados en formatos que atraen 
la atención, como acercar una imagen, presentar una 
imagen colorida y vívida en la pantalla, o cambiar de 
un lugar a otro. Busque videos y programas de televi- 
sión relevantes que le ayuden a variar el ritmo de la 
clase y a incrementar la atención de los estudiantes. 
Desafortunadamente, muchos maestros presentan 
videos con la única intención de mantener callados a 
los estudiantes, lo que no promueve el aprendizaje. 
Además, si el programa de estudio es tedioso, no 
importa el tipo de trucos o sensacionalismos que se 


utilicen: los estudiantes no aprenderán s 
de manera eficaz. Asegúrese de que D 
los medios y la tecnología que emplee | d 
capten la atención de los alumnos de zem 
formas significativas que promuevan el TECNOLOGÍA 
aprendizaje eficaz. 

Últimamente se han creado ejerci- 


cios de computadora para mejorar la atención de los 
niños (Jaeggi, Berman y Jonides, 2009; Tang y Posner, 


2009). Por ejemplo, un estudio reciente 
concluyó que los ejercicios de aten- LO 
ción de Captain's Log (Braintrain), un 

programa comercial, eran eficaces INVESTIGACIÓN 
para reducir los problemas de aten- 

ción de los estudiantes de primer año (Rabiner y colabo- 
radores, 2009). En el estudio se emplearon diez ejercicios 
de atención que se centran en el entrenamiento de la 
atención auditiva y visual. En un ejercicio, el estudiante 
tiene que oprimir la barra de espacio del teclado de la 
computadora cada vez que aparece un símbolo que 
coincide con otro que ya está en la pantalla. Otras tareas 
requieren que los estudiantes recuerden la ubicación de 
los objetos que se han presentado recientemente. Para 
avanzar en el programa, los estudiantes tienen que sos- 
tener la atención más tiempo a medida que las tareas 
aumentan su grado de dificultad. 

Céntrese en el aprendizaje activo para lograr que el apren- 
dizaje sea placentero. Un ejercicio diferente, un invitado, 
una excursión y muchas otras actividades se pueden uti- 
lizar para lograr que el aprendizaje sea más placentero, 
reducir el aburrimiento de los alumnos e incrementar la 
atención. En el apartado “Desde la mirada del profesor”, 
Lynn Ayres, profesora de inglés y teatro de secundaria, 
describe la forma en que los juegos pueden aumentar el 
interés en todos los grados. 

No sobrecargue a los estudiantes con demasiada infor- 
mación. Vivimos en una sociedad sobrecargada de 
información. Los alumnos que reciben demasiada infor- 
mación con gran rapidez, tienen dificultades para con- 
centrarse (Cowan y colaboradores, 2010). 

Esté consciente de las diferencias individuales entre las 
capacidades de atención de los estudiantes. Algunos 
alumnos tienen problemas graves para prestar atención. 
Es necesario que considere esta cuestión cuando pre- 
sente el material. Es posible desarrollar un sistema para 
atraer la atención de los estudiantes que están diva- 
gando. Asimismo, use la reducción de la atención 
como indicio de que los alumnos necesitan un descanso 
o un cambio de actividad. 

Tome en consideración los cambios en la atención que 
se deben al desarrollo. Como ya se mencionó, el lapso 
que los estudiantes pueden prestar atención a algo cam- 
bia junto con su desarrollo. No espere que los niños 
pequeños se sienten y presten atención a la clase 
durante periodos prolongados, pues ellos necesitan 
cambios de actividad frecuentes. A medida que aumenta 
la capacidad de sostener la atención, los niños pueden 
concentrarse durante periodos más largos. Sin embargo, 
incluso los adolescentes y adultos se benefician de los 
descansos frecuentes. Tome en cuenta que los niños 
pequeños tienen dificultades con la atención selectiva. 


10. Reduzca al mínimo las distracciones. Antes de empezar 


un ejercicio, observe si en el salón existen distracciones 
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potenciales, como una ventana abierta que da al patio 
de juegos donde otros estudiantes hacen ruido. Si es 
así, cierre la ventana y baje la persiana para eliminar 
la distracción. Estas medidas son especialmente impor- 
tantes para educar niños pequeños que aún no han 
desarrollado la atención selectiva. 

De vez en cuando, acepte el atractivo que tiene una 
distracción e incorpórela a las actividades del día. Entre 
los niños, la primera nevada del año escolar es algo que 
les llama mucho la atención. Las obras en construcción 
que se realizan fuera de la escuela son otra. En lugar 
de combatir la curiosidad y el entusiasmo de los niños, 
puede ser más prudente suspender lo que esté haciendo, 
reconocer la distracción y permitir a los alumnos que 
le dediquen unos minutos de atención. Debido a que los 
lapsos de atención no son muy largos, no es muy pro- 
bable que los niños pequeños presten atención durante 
mucho tiempo a lo que los distrajo de la clase y usted 
podrá reiniciarla muy pronto, cuando la distracción 
deje de ser un problema. 


Desde la mirada del profesor 


Convierta los ejercicios aburridos en 
juegos de aprendizaje activo 
He descubierto que los ejercicios más aburridos (como los 


que se encuentran en las hojas de trabajo y los libros de 
texto) pueden convertirse en un juego de aprendizaje ac- 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


tivo. Un juego favorito de mi clase de inglés de séptimo 
grado era “sentarse-poner, levantarse-alzar”. Ponía a dos 
estudiantes en sillas a un lado de dos escritorios y colocaba 
un libro en cada uno de éstos. Si decía “levantarse”, tenían 
que ponerse de pie. Si decía “alzar”, tenían que levantar el 
libro. Tenían que sentarse si yo decía “sentarse” y colocar 
el libro en la mesa si decía “poner”. Si decía “levantarse” y 
uno de ellos se ponía de pie y el otro levantaba el libro, este 
último salía del juego y otro compañero del equipo lo sus- 
tituía. Si los dos se ponían de pie, el primero que lo hacía se 
quedaba y el otro era reemplazado por un compañero de 
su equipo. Les encantaba este juego y aprendían a distin- 
guir bien entre estos dos verbos que a menudo se con- 
funden.* 

Ese juego me enseñó la eficacia de la participación fí- 
sica de los estudiantes. Inventé docenas de otros juegos 
con timbres, cronómetros y equipos, en los que los alum- 
nos tenían que correr alrededor del salón, tocar campanas, 
tratar de decir primero si una palabra era un sustantivo o 
adjetivo para vencer a un miembro del equipo contrario. 
Con un poco de creatividad, casi cualquier ejercicio de un 
cuaderno de trabajo o libro de texto puede convertirse en 
un juego que requiere actividad física, y los chicos de se- 
cundaria aprenden mucho más con estos ejercicios que 
exigen esfuerzo físico y mental. 


* Nota del editor: Estos verbos del idioma inglés son sit-set y rise- 
raise. 


En fechas recientes pregunté a varias maestras qué hacían para ayudar a sus alumnos a 
concentrar la atención en la clase. A continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Los niños muy pequeños apenas empiezan a desarrollar su capacidad 
de prestar atención. Para ayudarles, a menudo usamos canciones o instrumentos para que hagan 
las transiciones entre el juego y el trabajo. Cuando presentamos material por 
È primera vez, llamamos a los niños por su nombre y les hacemos preguntas con 
el propósito de que se relacionen con el elemento recién presentado. A la hora 
de contar cuentos, usamos ademanes exagerados e imitamos las voces de los 
personajes del libro para mantenerlos motivados y atentos. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Una estrategia que utilizo para man- 
tener la atención de mis alumnos de cuarto grado es representar a un personaje. Por ejemplo, 

41 cuando leo Bubbe, el príncipe vaquero, me pongo un sombrero de vaquero y 
a hablo con acento peculiar. También he descubierto que decir “Encontrarán 
= esto en su tarea de esta tarde” y “Esto vendrá en el examen” capta de inme- 
y diato su atención. 


SHANE SCHWARZ, Primaria Clinton 
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EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Mis alumnos se concentran en especial 
cuando dejo que se enseñen unos a otros, es decir, se alternan para interpre- 
tar el papel de la maestra. 


CAsEY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Los estudiantes de preparato- 
ria se concentran más cuando saben que los acontecimientos e información que se presentan 
en clase se relacionan con su vida. Por ejemplo, el tema de las enfermedades 
transmitidas por los alimentos les parece aburrido a la mayoría de mis alum- 
nos, pero cuando les cuento que me infecté de salmonela por un plato de 
ensalada de pollo que comí en un restaurante local y el intenso sufrimiento 
que esta infección me causó durante muchos días, demuestran más interés 
por el tema de la salmonelosis, sus causas, prevención y síntomas. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexione y practique 


O) caracterizar la atención y resumir cómo cambia cuando de un modo u otro. A veces tiene a tres o cuatro 
durante el desarrollo. niños en su escritorio y cada uno le pide algo distinto. 
Esto no parece desconcertarla en lo más mínimo. Puede 
REPASE hablar con un alumno mientras le ata los zapatos a otro 
e ¿Qué es la atención? ¿Cuáles son las cuatro maneras y vigilar el comportamiento de los demás sin ningún pro- 
en que se puede distribuir la atención? blema. ¿Qué habilidad ha dominado la señora Samson? 
e ¿Cómo se desarrolla la atención en la niñez y la ado- a) Atención dividida 
lescencia? b) Atención selectiva 
c) Atención sostenida 
REFLEXIONE d) Atención personal 
e Imagine que usted es un maestro de primaria y uno de 2. Mark desplaza la atención muy rápidamente de una cosa 
sus alumnos tiene dificultad para sostener la atención a otra. Cuanto más colorida y ruidosa sea dicha cosa 
en una tarea de aprendizaje. ¿Qué estrategias usaría tanto más probable será que atraiga su atención. Rara 
para ayudar al niño a mantenerla? vez se concentra en algo más de unos minutos. A juzgar 
por esta descripción, es muy probable que Mark sea 
PRACTIQUE CON PRAXIS? a) un bebé 
1. La maestra Samson da clases en primer año. A menudo b) un niño en edad preescolar. 
cuando trabaja con un grupo de niños tiene que vigilar la c) un niño de primaria. 
conducta del resto de la clase e intervenir de vez en d) un adolescente. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


¿Qué es la memoria? Codificación Almacenamiento Recuperación y olvido 


El dramaturgo Tennessee Williams comentó alguna vez que la vida es pura memoria, excepto 
por el momento presente que pasa tan rápido que difícilmente podemos notar lo que sucede. 
Pero, ¿qué es la memoria? 


¿QUÉ ES LA MEMORIA? 


La memoria es la facultad que nos permite retener información a través del tiempo. Los , a E 
psicólogos educativos estudian la manera en que la información se coloca o codifica inicial- a e 
mente en la memoria, cómo se retiene o almacena después de ser codificada y cómo se codificación, almacenamiento y recu- 
localiza o recupera después para algún propósito. La memoria ancla al yo en la continuidad. peración. 
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FIGURA 7.1 Procesamiento 
de la información en la 
memoria. 


A medida que lea acerca de 
muchos aspectos de la memoria 
en este capítulo, le será útil 
pensar en la organización de la 
memoria en función de estas 
tres actividades principales: 
codificación, almacenamiento y 
recuperación. 


Repaso Repetición consciente de la 

información a través del tiempo para 

aumentar el lapso en que permanece 
en la memoria. 


Teoría de los niveles de procesa- 
miento Teoría según la cual el pro- 
cesamiento de la memoria ocurre en 
un continuo que va de lo superficial a 
lo profundo, donde el procesamiento 
más profundo produce una mejor 
memoria. 


Elaboración La extensión del proce- 
samiento de información que tiene 
lugar en la codificación. 


Capítulo 7 Modelo de procesamiento de la información 


Codificación Almacenamiento Recuperación 


Entrada de Retención de Salida de 
información en la información a la información 
la memoria través del tiempo almacenada 


Sin memoria usted no sería capaz de conectar lo que le sucedió ayer con lo que está suce- 
diendo en su vida en este momento. En la actualidad, los psicólogos educativos recalcan que 
es importante que no se considere a la memoria cómo la forma en que los niños le añaden 
algo, sino que se haga hincapié en la manera en que construyen activamente su memoria 
(Ornstein y Light, 2010; Ornstein y colaboradores, 2010). 

Centraremos nuestro análisis de la memoria en la codificación, el almacenamiento y la 
recuperación. Pensar en la memoria en términos de estos procesos debe ayudarlo a compren- 
derla mejor (vea la figura 7.1). Para que la memoria funcione, los niños deben introducir 
información, almacenarla o representarla, y después recuperarla para algún propósito. 

Como ya lo explicamos, la codificación es el proceso por medio del cual la información 
llega a la memoria; el almacenamiento implica retener información a través del tiempo; y la 
recuperación se refiere a sacar la información almacenada. Ahora estudiaremos con mayor 
detalle cada una de estas tres importantes actividades de la memoria. 


CODIFICACIÓN 


En el lenguaje cotidiano, la codificación tiene mucho en común con la atención y el aprendizaje 
(Reed, 2010). Cuando un estudiante escucha a un profesor, ve una película, oye música o habla 
con un amigo, está codificando información dentro de la memoria. Centrar la atención, ya sea 
por medio de inspección visual, manipulación física o mediante palabras, destaca las caracte- 
rísticas del suceso o material que se recordará y, por lo tanto, mejora la codificación (Ornstein, 
Coffman y Grammer, 2009; Ornstein y Light, 2010). Además de la atención, que ya explicamos, 
la codificación consiste en varios procesos: repaso, procesamiento profundo, elaboración, cons- 
trucción de imágenes y organización. 


Repaso El proceso de repaso implica la repetición consciente de la información a través 
del tiempo para aumentar el lapso en que la información permanece en la memoria. Por 
ejemplo, cuando uno hace una cita para ir a comer con su mejor amigo, es probable que 
repita, o repase, la fecha y la hora: “De acuerdo, nos vemos el miércoles a la 1:30”. El repaso 
funciona mejor cuando es necesario codificar y recordar una lista de reactivos durante un 
periodo breve. Cuando es necesario retener la información durante periodos largos, como 
sucede cuando se estudia para un examen que no tendrá lugar sino hasta la siguiente semana, 
otras estrategias suelen funcionar mejor que el repaso. Este recurso no funciona bien para 
retener información a largo plazo, porque a menudo implica sólo repetir la información sin 
asignarle algún significado. Cuando la memoria se construye de maneras significativas, las 
personas recuerdan mejor. Como veremos a continuación, también recuerdan mejor cuando 
procesan el material con profundidad y lo elaboran. 


Procesamiento profundo Después de descubrir que el repaso no es una forma eficiente 
de codificar la información en la memoria a largo plazo, Fergus Craik y Robert Lockhart (1972) 
afirmaron que podemos procesar la información en diversos niveles. Su teoría de los niveles de 
procesamiento plantea que el procesamiento de la memoria ocurre en un continuo que va de lo 
superficial a lo profundo, en el que un procesamiento más profundo produce una memoria mejor. 
Las características sensoriales o físicas de los estímulos se analizan primero en un nivel superficial. 
Este estudio puede incluir la detección de líneas, ángulos y contornos de las letras de una palabra 
escrita la frecuencia, duración y volumen de una palabra hablada. A un nivel intermedio de 
procesamiento, se reconoce el estímulo y se le asigna una etiqueta. Por ejemplo, un objeto con 
cuatro patas y que ladra lo identificamos como un perro. Después, a un nivel más profundo, la 
información se procesa de manera semántica, en términos de su significado. Por ejemplo, si un 


niño ve la palabra barco, en un nivel superficial podría observar la forma 
de las letras, en uno intermedio podría pensar en las características de la 
palabra (por ejemplo, que rima con marco) y en un nivel más profundo 
podría pensar en la última vez que fue a pescar con su papá en un barco 
y el tipo de barco que era. Los investigadores han descubierto que los 
individuos recuerdan mejor la información cuando se procesa en un 
nivel más profundo (Otten, Henson y Rugg, 2001). 


Elaboración Sin embargo, los psicólogos cognitivos pronto reco- 
nocieron que para una buena codificación se necesita más que un 
procesamiento profundo. Descubrieron que la memoria se beneficia 
del uso de la elaboración, que se refiere a la cantidad de información 
en el proceso de codificación (Ashcraft y Radvansky, 2010). De este 
modo, cuando usted presente a los estudiantes el concepto de demo- 
cracia, probablemente lo recuerden mejor si les ofrece buenos ejem- 
plos de ella. Los ejemplos basados en la autorreferencia son una forma 
especialmente eficaz de elaborar información. Si usted trata de que los 
estudiantes recuerden el concepto de justicia, entre más ejemplos per- 
sonales puedan elaborar de igualdades y desigualdades que hayan 
experimentado de manera personal, habrá más probabilidades de que 
recuerden el concepto. 

El uso de la elaboración cambia de acuerdo con el desarrollo 
(Schneider, 2011). Los adolescentes son más propensos que los niños 
a utilizar la elaboración de manera espontánea. Los niños de primaria 
pueden aprender a emplear estrategias de elaboración en una tarea de 


aprendizaje, pero son menos propensos que los adolescentes a utilizar las estrategias en otra 
tarea de aprendizaje en el futuro. No obstante, la elaboración verbal puede ser una estrategia 
eficaz de memoria incluso con niños pequeños de primaria. En un estudio, el experimentador 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


La telaraña de la memoria 


Yo creo que los recuerdos se tienen para com- 
partirlos, en especial con los amigos cercanos o 
la familia. Si no se comparten, sólo estarán den- 
tro del cerebro empolvándose y cubriéndose de 
telarañas. Si uno tiene un gran recuerdo 
de Navidad, pero no tiene a nadie con quien 
compartirlo, ¿para qué sirve ese recuerdo? 


Antes de compartir 
los recuerdos 


Después de compartir 
los recuerdos 


Estudiante de 7° grado 
Secundaria West Middle 
Ypsilanti, Michigan 


aia 


DESARROLLO 


pidió a alumnos de segundo y quinto grados que elaboraran una oración con significado con 


una palabra clave (como “el cartero llevó la carta en su carro” para la palabra clave carro). 
Como se muestra en la figura 7.2, tanto los niños de segundo como los de quinto grados 
recordaron mejor la palabra clave cuando construyeron una oración con significado que la 


RA 


INVESTIGACIÓN 


contenía que cuando se les decía la palabra y su definición (Pressley, Levin y McCormick, 


1980). 

Una razón por la que la elaboración funciona tan bien para codificar 
es porque ayuda a dar un carácter distintivo al código de memoria (Hunt 
y Ellis, 2004). Para recordar información, como un nombre, una experien- 
cia o un punto geográfico, los estudiantes necesitan buscar el código que 
contiene esta información entre el conglomerado de códigos que se 
encuentran en su memoria a largo plazo. El proceso de búsqueda se facilita 
si el código de memoria es único (Hunt y Kelly, 1996). La situación no 
difiere mucho de buscar a un amigo en un aeropuerto abarrotado; si su 
amigo mide 1.90 metros y es pelirrojo, será más fácil encontrarlo entre la 
multitud que si tiene rasgos más comunes. Además, a medida que la per- 
sona elabora la información, más información se almacena. Y a medida 
que se almacena más información, es más fácil diferenciar ese recuerdo de 
otros. Por ejemplo, si un estudiante ve que un automóvil atropella a otro 
estudiante y el conductor se da a la fuga, su recuerdo del automóvil será 
mucho más nítido si codifica de manera intencional sus observaciones de 
que se trata de un Pontiac rojo 2005 con vidrios polarizados y tapones en 
las ruedas, que si sólo observa que se trata de un automóvil rojo. 


Construcción de imágenes Cuando construimos una imagen de 
algo, estamos elaborando la información. Por ejemplo, ¿cuántas ventanas 
hay en el departamento o casa donde su familia ha vivido una gran parte 
de su vida? Pocos de nosotros memorizamos esta información, pero pro- 
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FIGURA 7.2 Elaboración verbal y memoria. 


Tanto los niños de segundo como los de quinto grado 
recordaron mejor las palabras cuando construyeron 
una oración significativa con ella (grupo de elaboración 
verbal) que cuando sólo oyeron la palabra y su 
definición (grupo de control). La elaboración verbal 
funcionó mejor en el caso de los niños de quinto 
grado que en el de los de segundo grado. 
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bablemente usted dé una buena respuesta, en especial si reconstruye una imagen mental de 
cada habitación. 

Allan Paivio (1971, 1986) considera que los recuerdos se almacenan de dos maneras: 
como código verbal o como código de imagen. Por ejemplo, usted puede recordar una foto- 
grafía por medio de una etiqueta (La última cena, un código verbal) o a través de una imagen 
mental. Paivio afirma que entre más detallado y distintivo sea el código de la imagen, mayor 
será su recuerdo de la información. 

Algunos investigadores han descubierto que motivar a los niños a utilizar imágenes para 
recordar información verbal funciona mejor con niños mayores que con niños pequeños 
(Schneider, 2011). En un estudio, se presentaron veinte oraciones a niños de primero a sexto 
grados para que las recordaran (como “el pájaro enojado le gritó al perro blanco” y “el poli- 
cía pintó la carpa del circo un día con mucho viento”) (Pressley y colaboradores, 1987). Se 
asignó a los niños al azar una condición de imaginería (formar una imagen en la mente de 
cada oración) o a una condición control (a los niños sólo se les dijo que hicieran un gran 
esfuerzo). La figura 7.3 muestra que las instrucciones de imaginería mejoraron el recuerdo de 
las oraciones en el caso de los niños más grandes de educación básica (de cuarto a sexto 
grados), pero no en los niños más pequeños (de primero a tercer grados). Los investigadores 
han concluido que estos últimos pueden utilizar la imaginería para recordar mejor las imá- 

genes que los materiales verbales, como las oraciones (Schneider y Pressley, 
1997). 


año tan rápido como pueda. ¿Cuánto tiempo tardó? ¿Cuál fue el orden de 
su recuerdo? Probablemente sus respuestas tomaron sólo unos segundos y fue- 
ron en orden natural (enero, febrero, marzo, etc.). Ahora trate de recordar los 
meses en orden alfabético. ¿Tuvo algún error? ¿Cuánto tiempo le tomó? Existe 
una clara diferencia entre recordar los meses en orden natural y recordarlos en 
orden alfabético. Éste es un buen ejercicio para ayudar a sus estudiantes a com- 
prender la importancia de organizar sus recuerdos de formas significativas. 

Entre más organizada presente la información, más fácil será para sus alum- 
nos recordarla. Esto es especialmente válido si organiza la información de 
manera jerárquica o esquemática. Además, si usted simplemente motiva a los 
estudiantes a organizarla, con frecuencia la recordarán mejor que si no les da 
instrucciones para hacerlo (Mandler, 1980). 


Grupo de control Organización Silos estudiantes organizan la información mientras la codi- 
o fican, se beneficia su memoria. Para comprender la importancia de la organiza- 
ción cuando se codifica, realice el siguiente ejercicio: recuerde los 12 meses del 

4,5,6 


FIGURA 7.3 Imaginería y recuerdo de La agrupación es una útil estrategia de organización de la memoria que 


información verbal. 


La imaginería incrementó más el recuerdo de 
oraciones que tuvieron los niños mayores 


implica formar grupos o paquetes de información en unidades de “orden superior” 
que puedan recordarse como unidades separadas. La agrupación funciona pues 
logra que grandes cantidades de información sean más fáciles de manejar y tengan 


de educación primaria, que el que tuvieron los un mayor significado. Por ejemplo, considere la siguiente lista simple de palabras: 


niños pequeños. 


Agrupación Formar grupos o 
“paquetes” de información en unida- 
des de “orden superior” que puedan 
recordarse como unidades separadas. 


Memoria sensorial Memoria que 
contiene información del mundo en 
su forma original, por sólo un instante. 


Memoria a corto plazo Sistema de 
memoria de capacidad limitada en el 
cual la información se retiene cuando 
mucho durante 30 segundos, a menos 
que la información se repase, en cuyo 
caso puede retenerse más tiempo. 


caliente, ciudad, libro, olvidar, mañana, sonreír. Trate de memorizarlas durante un 

momento; luego escríbalas. Si recordó las seis palabras, logró almacenar 39 letras 
en su memoria, pero habría sido mucho más difícil tratar de recordar esas 39 letras por sí solas. 
La agrupación en palabras les dio significado. 
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ALMACENAMIENTO 


Después de que los niños codifican la información, necesitan retenerla o almacenarla. Los niños 
recuerdan cierta información durante menos de un segundo, otra durante medio minuto y alguna 
durante minutos, horas, años e incluso durante toda la vida. Los tres tipos de memoria, que 
corresponden a estos diferentes esquemas de tiempo son la memoria sensorial (que dura de una 
fracción de segundo a varios segundos); la memoria a corto plazo (que dura alrededor de 30 
segundos) y la memoria a largo plazo (que dura incluso toda la vida). 


Memoria sensorial La memoria sensorial contiene información del mundo en su forma 
sensorial original durante sólo un instante, no mucho más que el breve periodo durante el 
cual el estudiante está expuesto a las sensaciones visuales, auditivas y de otros tipos. 

Los estudiantes tienen memoria sensorial para los sonidos de hasta varios segundos, 
como si se tratara de un eco breve. Sin embargo, su memoria sensorial para las imágenes 
visuales dura apenas un cuarto de segundo. Debido a que la información sensorial dura sólo 
un momento fugaz, es importante que el alumno atienda a la información sensorial relevante 
para aprender con prontitud, antes de que se desvanezca. 


Memoria a corto plazo La memoria a corto plazo es un sistema de memoria de capa- 
cidad limitada en el que la información se guarda por lo menos 30 segundos, a 
menos que se repase o se procese con mayor atención, en cuyo caso puede 


8 
retenerse durante más tiempo. En comparación con la memoria sensorial, ésta 
tiene capacidad limitada, pero dura relativamente más. Su capacidad limitada 
despertó la curiosidad de George Miller (1956), quien la describió en un ensayo 6 


con un título ingenioso: “El mágico número siete, más o menos dos”. Miller 
señaló que en muchas tareas los estudiantes están limitados respecto de la can- 
tidad de información que pueden manejar sin ayuda externa. Por lo general, el 
límite está dentro del rango de 7 +/- 2 elementos. 

El ejemplo más citado del fenómeno 7 +/- 2 se relaciona con el lapso de 
memoria, que es la cantidad de dígitos que un individuo puede repetir sin 
errores en una sola exposición. La cantidad de dígitos que una persona puede 
repetir depende de su edad. En un estudio, el lapso de memoria aumentó desde 
dos dígitos a los dos años de edad, hasta cinco dígitos a los siete y hasta seis o 
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“Podemos apresurarnos e ini- 
ciar el examen? Mi memoria a 
corto plazo es mejor que mi 
memoria a largo plazo”. 


O 2006; se reproduce por cortesía de 
Buny Hoest y Parade. 
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siete dígitos a los 12 (Dempster, 1981) (vea la figura 7.4). Muchos estudiantes 
universitarios pueden manejar listas de ocho o nueve dígitos. Recuerde que se 
trata de promedios y que los individuos difieren. Por ejemplo, muchos niños de 


6 8 10 12 
Edad en años 


Adultos 


siete años tienen un lapso de memoria menor que seis o siete dígitos; otros 
tienen un lapso de memoria de ocho o más dígitos. 

En relación con la memoria a corto plazo, el psicólogo británico Alan 
Baddeley (2000, 2007) sostuvo que la memoria de trabajo es un sistema de tres 
partes que retiene información de manera temporal mientras la gente realiza 


FIGURA 7.4 Cambios en el lapso de 
la memoria debidos al desarrollo. 


En un estudio, el lapso de memoria se 
incrementó aproximadamente desde tres 
dígitos a los dos años hasta cinco dígitos a los 
siete (Dempster, 1981). A los 12 años, el lapso 


tareas. En realidad, es un tipo de “taller de trabajo mental” donde la información 
se manipula y arma para ayudarnos a tomar decisiones, resolver problemas y 
comprender el lenguaje escrito y hablado. Observe que la memoria de trabajo 
no es como un almacén pasivo con anaqueles de información almacenada hasta 
que ésta pasa a la memoria a largo plazo, sino que se trata de un sistema de memoria muy 
activo (Ang y Lee, 2010; Baddeley, Eysenck y Anderson, 2009; Martínez, 2010). 

La figura 7.5 muestra la perspectiva de Baddeley acerca de la memoria de trabajo y sus 
tres componentes: el circuito fonológico, la memoria de trabajo visoespacial y el ejecutivo 
central. Piense en ella como un ejecutivo (ejecutivo central) con dos asistentes (el circuito 
fonológico y la memoria de trabajo viso-espacial) que le ayudan a hacer el trabajo. 


o El circuito fonológico, que se especializa en almacenar brevemente información basada 
en el habla acerca de los sonidos del lenguaje, tiene dos componentes separados: un 
código acústico, que decae en pocos segundos, y el repaso, que permite a los indivi- 
duos repetir las palabras que se encuentran en el almacén fonológico. 


de memoria había aumentado en promedio 
otro dígito y medio. 


Lapso de memoria Cantidad de 
dígitos que un individuo puede repetir 
sin error en una sola exposición. 


Memoria de trabajo Sistema de tres 
partes que retiene información de 
manera temporal mientras una persona 
realiza una tarea. Tipo de “taller de tra- 
bajo mental” que permite que las per- 
sonas manipulen, armen y construyan 
información cuando toman decisiones, 
resuelven problemas y comprenden el 
lenguaje escrito y hablado. 
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FIGURA 7.5 Memoria de trabajo. 


De acuerdo con Baddeley, el modelo de memoria de trabajo 
consta de tres componentes principales: el circuito fonológi- 
co, la memoria de trabajo visoespacial y el ejecutivo central. 
El circuito fonológico y la memoria de trabajo visoespacial 
sirven como asistentes para ayudar al ejecutivo central a rea- 
lizar su trabajo. La información de la memoria sensorial va al 
circuito fonológico, donde la información hablada se almace- 
na y se lleva a cabo el repaso, y a la memoria de trabajo 
visoespacial, donde se acumula información visual y espacial, 
incluidas las imágenes. La memoria de trabajo es un sistema 
con capacidad limitada y la información se almacena por 
poco tiempo. La memoria de trabajo interacciona con la 
memoria a largo plazo de la siguiente manera: extrae infor- 
mación de ésta para su trabajo y le transmite información 
para que la almacene más tiempo. 


Memoria de trabajo 


Memoria 
de trabajo 
visoespacial 
Entrada de 
información a 
través de la Ejecutivo Memoria a 
memoria central largo plazo 
sensorial 
Rep, 
El 
“o 
Circuito 
fonológico 


e La memoria de trabajo visoespacial almacena información visual y espacial, como las 
imágenes visuales. Al igual que el circuito fonológico, tiene capacidad limitada. El cir- 
cuito fonológico y la memoria de trabajo visoespacial funcionan de manera indepen- 
diente. Uno puede repasar números en el circuito fonológico mientras ordena a nivel 
espacial letras en la memoria de trabajo visoespacial. 

o El ejecutivo central no sólo integra la información que proviene del circuito fonológico 
y de la memoria de trabajo visoespacial, sino también de la memoria a largo plazo. De 
acuerdo con la perspectiva de Baddeley, el ejecutivo central desempeña papeles impor- 
tantes en la atención, la planeación y el comportamiento de la organización. Además, 
en buena medida actúa como un supervisor que decide qué información y qué temas 
merecen atención y cuáles deben pasarse por alto. También selecciona las estrategias 
que se usarán para procesar información y resolver problemas. Tal como sucede con 


los otros dos componentes de la memoria de trabajo (el circuito fonológico y la memo- 
ria de trabajo visoespacial) el ejecutivo central tiene capacidad limitada. 


La memoria de trabajo se relaciona con muchos aspectos del desarrollo infantil (Cowan 
y Alloway, 2009; Cowan y colaboradores, 2010). Por ejemplo, los niños que tienen mejor 
memoria de trabajo poseen habilidades más avanzadas de atención, comprensión de lectura, 
matemáticas y resolución de problemas que sus compañeros que tienen memoria de trabajo 
menos eficaz (Alloway, Gathercole y Elliott, 2010; Carretti y colaboradores, 2009; Hoffman y 
Schraw, 2009). 

Los siguientes estudios ilustran la importancia de la memoria de trabajo en el desarrollo 
cognitivo de los niños pequeños: 


e La memoria de trabajo y el control de atención pronosticaron el aumento de las habili- 
dades emergentes de lectoescritura y números en los niños pequeños provenientes de 
familias de bajos ingresos (Welsh y colaboradores, 2010). 

o La capacidad de la memoria de trabajo a los nueve o 10 años pronosticó la compren- 
sión de otro idioma a los 11 o 12 años (Andersson, 2010). 

o La capacidad de la memoria de trabajo pronosticó cuántos elementos de una lista para 
recordar olvidaron niños de cuarto grado (Asian, Zellner y Bauml, 2010). 


¿Es mejor la memoria de trabajo de los adolescentes que la de los niños? Un estudio 
concluyó que sí (Swanson, 1999). Los investigadores examinaron el desempeño de niños y 
adolescentes en tareas verbales y visoespaciales de la memoria de trabajo. Como se muestra 
en la figura 7.6, la memoria de trabajo aumentó considerablemente de los ocho a los 24 años 
de edad, independientemente de la tarea. Por lo tanto, es probable que los años de la adoles- 
cencia sean un periodo importante de desarrollo para mejorar la memoria de trabajo. 
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FIGURA 7.6 Cambios en la memoria de trabajo debidos al desarrollo. 


Nota: Las puntuaciones que se muestran aquí son los promedios de cada grupo de edad y la edad también 
representa la edad promedio. Las puntuaciones más altas reflejan desempeño superior de la memoria de trabajo. 


Memoria a largo plazo La memoria a largo plazo es un tipo de memoria que contiene 
enormes cantidades de información durante un largo periodo, de una forma relativamente 
permanente. Su capacidad típica en un ser humano es asombrosa, y la eficiencia con la que 
las personas pueden recuperar información es impresionante. Con frecuencia se requiere sólo 
un instante para buscar en todo este vasto almacén y encontrar la información que deseamos. 
Piense en su propia memoria a largo plazo. ¿Quién escribió El ingenioso hidalgo don Quijote 
de la Mancha? ¿Quién fue su maestra de primer grado? Usted puede responder miles de 
preguntas como éstas al instante. Desde luego, no toda la información se recupera con tanta 
facilidad de la memoria a largo plazo. 


Modelo de los tres almacenes de memoria Este concepto de tres etapas de la 
memoria que hemos descrito fue desarrollado por Richard Atkinson y Richard Shiffrin (1968). 
Según el modelo de Atkinson y Shiffrin, la memoria comprende una secuencia de etapas de 
memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo (vea la figura 7.7). Como 
hemos visto, una gran cantidad de información no va más allá de los recuerdos sensoriales 
de sonidos e imágenes. Esta información permanece durante un breve instante. Sin embargo, 
parte de la información, en especial aquella a la que prestamos atención, se transfiere a la 
memoria a corto plazo, donde puede retenerse durante treinta segundos (o más con la ayuda 
del repaso). Atkinson y Shiffrin sostienen que cuanto más tiempo se retenga la información 
en la memoria a corto plazo con el uso del repaso, mayores son las probabilidades de que 
pase a la memoria a largo plazo. Observe en la figura 7.7 que la información en la memoria 
a largo plazo también puede recuperarse en la memoria a corto plazo. 

Algunos expertos contemporáneos sobre la memoria creen que el modelo de Atkinson y 
Shiffrin es demasiado simple (Bartlett, 2010). Sostienen que la memoria no siempre funciona 
en una secuencia perfectamente ordenada de tres etapas, como propusieron sus autores. Por 
ejemplo, estos críticos destacan que la memoria de trabajo utiliza contenidos de la memoria 
a largo plazo de forma más flexible, pues no sólo recupera información almacenada en ésta. 
A pesar de estos problemas, el modelo es útil para proporcionar una visión general de algu- 
nos de los componentes de la memoria. 
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Memoria a largo plazo Tipo de 
memoria que contiene enormes can- 
tidades de información durante un 
largo periodo, de manera relativa- 
mente permanente. 


Modelo de Atkinson y 

Shiffrin Modelo de memoria que 
comprende una secuencia de tres 
etapas: memoria sensorial, memoria a 
corto plazo y memoria a largo plazo. 


FIGURA 7.7 Teoría de la 


memoria de Atkinson y Shiffrin. 


Según este modelo, la información 
sensorial percibida va a la memoria 
sensorial. Por medio del proceso 
de atención, la información pasa a 
la memoria a corto plazo, donde 
permanece durante treinta segun- 
dos o menos, si no se repasa. 
Cuando la información pasa al 
almacén de la memoria a largo 
plazo, puede recuperarse durante 


toda la vida. 
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FIGURA 7.8 Clasificación 
del contenido de la memo- 
ria a largo plazo. 


Memoria declarativa Evocación 
consciente de información, como 

hechos o sucesos específicos que 
pueden comunicarse verbalmente. 


Memoria procedimental Cono- 
cimiento procedimental en forma de 
habilidades y operaciones cognitivas. 
La memoria procedimental no puede 
evocarse de manera consciente, al 
menos no en la forma de sucesos o 
hechos específicos. 


Memoria episódica Retención de 
información sobre el dónde y el cuándo 
de los acontecimientos de la vida. 


Memoria semántica Conocimiento 
general de una persona acerca del 
mundo, independiente de la identi- 
dad del individuo con el pasado. 
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Sistemas de memoria a largo plazo 


Memoria declarativa 
(explícita) 


Memoria procedimental 
(implícita) 


Memoria 
semántica 


Memoria 
episódica 


Contenido de la memoria a largo plazo Así como se pueden distinguir distintos 
tipos de memoria de acuerdo con su duración, la memoria también puede diferenciarse con 
base en su contenido. En lo referente a la memoria a largo plazo, muchos psicólogos contem- 
poráneos aceptan la jerarquía de contenido que se muestra en la figura 7.8 (Bartlett, 2010), 
que se divide en los subtipos de memoria declarativa y no declarativa, la primera de las 
cuales se subdivide a su vez en memoria episódica y memoria semántica. 


Memoria declarativa y procedimental El subtipo de memoria declarativa de la memo- 
ria a largo plazo es la evocación consciente de información, como hechos o sucesos específi- 
cos que pueden comunicarse de forma verbal. A la memoria declarativa se le conoce como 
“saber qué” (a diferencia de “saber cómo”) y recientemente se le ha denominado “memoria 
explícita” (a diferencia de la “memoria implícita”). Las demostraciones de la memoria decla- 
rativa de los estudiantes podrían incluir el relato de un suceso que presenciaron o describir 
un principio matemático básico. Sin embargo, los estudiantes no necesitan hablar para utili- 
zar la memoria declarativa. Si sólo se sientan y reflexionan sobre una experiencia, están uti- 
lizando su memoria declarativa. 

El subtipo de memoria procedimental de la memoria a largo plazo es el conocimiento 
procedimental que adopta la forma de habilidades y operaciones cognitivas. La memoria 
procedimental no puede evocarse de manera consciente, al menos no en la forma de sucesos 
o hechos específicos. Esto hace que la memoria procedimental sea difícil, si no imposible, de 
comunicar de manera verbal. En ocasiones se le conoce como “saber cómo”, y también se le 
ha descrito como “memoria implícita”. Cuando los estudiantes aplican sus habilidades para 
ejecutar un baile, montar una bicicleta o escribir en el teclado de una computadora, la que 
funciona es su memoria procedimental. También se activa cuando elaboran oraciones gra- 
maticalmente correctas sin tener que pensar en cómo hacerlo. 


Memoria episódica y semántica El psicólogo cognitivo Endel Tulving (2000) distingue 
dos subtipos de memoria declarativa: la episódica y la semántica. 

La memoria episódica implica la retención de información respecto del dónde y cuándo 
de los sucesos de la vida. Los recuerdos de los estudiantes acerca de su primer día de escuela, 
con quién almorzaron o el invitado que fue a hablar a su clase la semana pasada, son episódicos. 

La memoria semántica es el conocimiento general del estudiante acerca del mundo. 
Incluye lo siguiente: 


e Conocimientos como los que aprendemos en la escuela (por ejemplo, los de geometría). 

e Conocimientos de diferentes áreas de pericia (como los conocimientos de ajedrez de 
un hábil jugador de 15 años de edad). 

e Conocimientos “cotidianos” acerca del significado de palabras, gente famosa, lugares 
importantes y objetos comunes (como el significado de la palabra pertinaz o quién es 
Nelson Mandela). 


La memoria semántica es independiente de la identidad de la persona con el pasado. Por 
ejemplo, los estudiantes pueden tener acceso a un hecho (por ejemplo, “Lima es la capital de 


Característica Memoria episódica Memoria semántica 


Unidades Sucesos, episodios Hechos, ideas, conceptos 


Organización Tiempo Conceptos 


Emoción Más importante Menos importante 
Proceso de recuperación Deliberado (requiere esfuerzo) Automático 
Informe de recuperación “Recuerdo” “sé” 

Educación Irrelevante Relevante 
Inteligencia Irrelevante Relevante 


Testimonio legal Admisible en los tribunales Inadmisible en los tribunales 
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Perú”) y no tener la menor idea de cuándo y dónde lo aprendieron. La figura 7.9 compara 
las características de la memoria episódica y la memoria semántica. 


Representación de la información en la memoria ¿De qué manera representan 
los estudiantes la información en la memoria? Tres teorías principales han abordado esta 
pregunta: las redes, los esquemas y la representación borrosa. 


Teorías de redes Las teorías de redes, que describen la forma en que la información se 
organiza y conecta en la memoria, hacen hincapié en los nodos de la red de memoria que 
corresponden a etiquetas o conceptos. Considere el concepto “ave”. Una de las primeras 
teorías de redes sostenía que la representación de la memoria está ordenada de forma jerár- 
quica con conceptos más concretos (“canario”, por ejemplo), agrupados bajo conceptos más 
abstractos (como “ave”). Sin embargo, pronto se puso de manifiesto que este tipo de redes 
jerárquicas son demasiado pulcras para describir con exactitud el verdadero funcionamiento 
de la representación de la memoria. Por ejemplo, los estudiantes necesitan más tiempo para 
responder si “un avestruz es un ave” que para responder si “un canario es un ave”. De este 
modo, en la actualidad los investigadores de la memoria consideran que la red de memoria 
es más irregular y distorsionada (Ashcraft y Radvansky, 2010). Un ave típica, como un cana- 
rio, está más cerca del nodo o centro de la categoría “ave” que el avestruz, que es poco común. 


Teorías de esquemas Se ha comparado a la memoria a largo plazo con una biblioteca. 
La idea es que nuestra memoria almacena la información de la misma forma en que una 
biblioteca acumula libros. Según esta analogía, la forma en que los estudiantes recuperan la 
información es similar al proceso que siguen para localizar y revisar un libro. Sin embargo, 
el proceso de recuperar información de la memoria a largo plazo no es tan preciso como da 
a entender esta perspectiva. Cuando buscamos en nuestro almacén de memoria a largo plazo, 
no siempre encontramos el “libro” exacto que buscamos, o tal vez lo encontremos pero des- 
cubrimos que sólo “algunas páginas” están intactas y tenemos que reconstruir el resto. 

Las teorías de esquemas plantean que cuando reconstruimos información, la ajustamos 
a la que ya existe en nuestra mente. Un esquema es información (conceptos, conocimientos, 
datos sobre sucesos) que ya existe en la mente de una persona. A diferencia de las teorías de 
redes, que suponen que la recuperación se relaciona con hechos específicos, la teoría de esque- 
mas asegura que las búsquedas en la memoria a largo plazo no son muy exactas. A menudo 
sucede que no encontramos todo lo que buscamos, y tenemos que reconstruir el resto. Por 
consiguiente, cuando se nos pide que recuperemos información, llenamos los huecos entre 
nuestros recuerdos fragmentados con una variedad de precisiones e imprecisiones. 

Tenemos esquemas para todo tipo de información (Martinez, 2010). Si uno cuenta cual- 
quier historia a la clase y luego pide a los estudiantes que escriban de qué se trató la historia, 
es muy probable que obtenga muchas versiones diferentes. Es decir, los alumnos no recorda- 
rán todos los detalles de la historia que les contaron y la reconstruirán desde su propia óptica. 
Suponga que cuenta una historia acerca de dos hombres y dos mujeres que se vieron envuel- 
tos en un choque de trenes en Francia. Un estudiante podría reconstruir la historia diciendo 
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FIGURA 7.9 Algunas dife- 
rencias entre la memoria 
episódica y semántica. 


Estas características se han 
propuesto como las formas 
principales de distinguir a la 
memoria episódica de la 
semántica. 


Teorías de redes Teorías que des- 
criben cómo se organiza y conecta la 
información en la memoria, que 
hacen hincapié en los nodos de la red 
de memoria. 


Teorías de esquemas Teorías basa- 
das en la premisa de que cuando 
construimos información, la ajustamos 
a la que ya existe en nuestra mente. 


Esquema Información (conceptos, 
conocimientos, información sobre 
sucesos) que ya existe en la mente 
de una persona. 
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“¿Por qué? Tienes que cruzar el camino porque es lo que dice el 


guión. ¡Por eso!” 


O Bernard Schoenbaum/The New Yorker Collection/www.cartoonbank.com 


Guión Esquema de un suceso. 


Teoría de la representación 
borrosa Corriente que sostiene que 
para entender mejor cómo funciona 
la memoria hay que considerar dos 
tipos de representaciones mnémicas: 
1) una representación verbatim y 2) 
una representación borrosa, o quid. 
De acuerdo con esta teoría, el hecho 
de que los niños mayores tengan una 
mejor memoria se atribuye a las 
representaciones borrosas que crean 
al extraer el quid de la información. 


Efecto de posición serial Principio 
que establece que se recuerdan 
mejor los reactivos que aparecen al 
inicio y al final de una lista que los 
intermedios. 
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que murieron en un accidente de aviación, otro podría describir 
a tres hombres y tres mujeres, otro podría decir que el choque 
tuvo lugar en Alemania, etc. En ninguna situación la reconstruc- 
ción y distorsión de la memoria es tan palpable como en los recuer- 
dos de las personas que rinden testimonio en un juicio. En los 
juicios penales, como el de O.J. Simpson, las variaciones mnémicas 
acerca de lo que sucedió revelan la manera en que reconstruimos 
el pasado, es decir, no tenemos una fotografía exacta de él. 

En resumen, la teoría de esquemas predice con exactitud que 
la gente no siempre almacena y recupera fríamente datos como 
lo hace una computadora. La mente puede distorsionar un acon- 
tecimiento cuando codifica y almacena las impresiones de la rea- 
lidad (Pipe y Salmon, 2009). 

Un guión es el esquema de un suceso. Los guiones suelen 
incluir información acerca de características físicas, personas y 
acontecimientos comunes. Este tipo de información es útil cuando 
los maestros y los estudiantes necesitan entender qué sucede a su 
alrededor. En un guión de una actividad artística, probablemente 
los estudiantes recordarán, con base en la experiencia, que usted les dará las instrucciones 
acerca de lo que van a dibujar, que deben ponerse batas sobre la ropa, que deben sacar el papel 
y las pinturas del armario, que deben limpiar los pinceles cuando terminen, etc. Por ejemplo, 
el estudiante que llega tarde a la actividad artística probablemente sepa qué debe hacer porque 
cuenta con un guión de las actividades artísticas. 


Teoría de la representación borrosa Otra variación de la forma en que se reconstruyen 
los recuerdos es la teoría de la representación borrosa, según la cual cuando las personas 
codifican información, se crean dos tipos de representaciones en la memoria: 1) una represen- 
tación verbatim (in extenso), compuesta de detalles precisos; y 2) una representación borrosa, 
o quid, que es la idea central de la información (Brainerd y colaboradores, 2006; Reyna y Rivers, 
2008). Por ejemplo, considere un niño al que se le presenta información sobre una tienda de 
mascotas que tiene 10 aves, seis gatos, ocho perros y siete conejos. Luego se plantean al niño 
dos tipos de preguntas: 1) las preguntas verbatim, como “¿cuántos gatos hay en la tienda 
de mascotas, seis u ocho?” y 2) preguntas quid, como “¿hay más gatos o perros en la tienda de 
mascotas?” Los investigadores han concluido que los niños en la infancia temprana tienden a 
recordar la información verbatim mejor que la información quid, pero que es más probable 
que los niños de primaria recuerden mejor la información quid (Brainerd y Gordon, 1994). 
Por consiguiente, según la teoría de la representación borrosa, el mayor empleo de la infor- 
mación quid por parte de los niños de primaria explica por qué tienen mejor memoria, ya que 
es menos probable que olviden las representaciones borrosas que las verbatim. 


RECUPERACIÓN Y OLVIDO 


Una vez que los estudiantes han codificado la información y la han representado en la memo- 
ria, pueden recuperar parte de ella, pero también pueden olvidar otras partes. ¿Qué factores 
influyen en que los estudiantes puedan recuperar información? 


Recuperación Cuando tratamos de recuperar algo de nuestro “banco de datos” mental, 
buscamos en nuestro almacén de memoria para localizar la información relevante. Como 
sucede con la codificación, esta búsqueda puede ser automática o requerir esfuerzo. Por ejem- 
plo, si usted les pregunta a los estudiantes en qué mes estamos, lo más probable es que la 
respuesta brote de inmediato de sus labios. Es decir, la recuperación será automática. Pero si 
les pide que nombren al conferencista que habló ante la clase dos meses antes, es probable 
que el proceso de recuperación requiera un mayor esfuerzo. 

La posición de un reactivo en una lista también afecta la facilidad o dificultad con que 
se le recordará. De acuerdo con el efecto de posición serial, se recuerdan mejor los reactivos 


del inicio y del final de una lista que los que se localizan en medio. 1.0 
Suponga que cuando da instrucciones a un estudiante sobre dónde 
debe ir para recibir asesoría personal, usted le dice: “Da vuelta a la .8 
izquierda en Mockingbird, a la derecha en Central, a la izquierda 
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en Balboa, a la izquierda en Sandstone y a la derecha en Parkside”. 
Es más probable que el estudiante recuerde “a la izquierda en 
Mockingbird” y “a la derecha en Parkside” que “a la izquierda 
en Balboa”. El efecto de primacía se refiere a que tendemos a recor- 
dar los reactivos que aparecen al inicio de una lista. El efecto de 
reactivos recientes es el que ocasiona que los reactivos que aparecen 


Efectos de 


2 


Probabilidad de recuerdo 
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Efectos de 
reactivos 
recientes 


„4 primacía -— H 


al final de la lista también tiendan a ser recordados. A 5 

La figura 7.10 muestra un efecto de posición serial típico, con 
un efecto de reactivos recientes ligeramente mayor que el efecto de 
primacía. El efecto de la posición serial no sólo afecta a las listas, 
sino también a los acontecimientos. Si usted da una clase de histo- 
ria durante una semana y tres días después les pregunta a los estu- 
diantes acerca de ella, es probable que recuerdan mejor lo que les 
dijo el viernes de la semana anterior que lo que les enseñó el miér- 
coles de dicha semana. 

Otro factor que afecta la recuperación es la naturaleza de las señales que utiliza la gente 
para estimular la memoria (Homa, 2008). Los estudiantes pueden aprender a crear señales 
eficaces. Por ejemplo, si un alumno tiene un “bloqueo” del recuerdo del nombre del invitado 
que visitó la clase hace dos meses, podría utilizar el alfabeto para generar nombres con cada 
letra. Si llega a toparse con el nombre correcto, es probable que lo reconozca. 

Otro mecanismo para entender la recuperación es el principio de especificidad de la 
codificación: las asociaciones que se forman en el momento de la codificación o aprendizaje 
tienden a convertirse en indicios eficaces de recuperación. Por ejemplo, imagine que una niña 
de 13 años ya codificó la siguiente información acerca de la Madre Teresa: nació en Albania, 
vivió la mayor parte de su vida en la India, se convirtió en una monja católica romana, le 
entristecía ver a la gente enferma morir en las calles de Calcuta y ganó un Premio Nobel por 
su labor humanitaria al ayudar a los pobres y a las personas que sufren. Posteriormente, 
cuando la niña trate de recordar los detalles sobre la Madre Teresa, puede utilizar palabras 
como Premio Nobel, Calcuta y humanitaria como señales de recuperación. 

El concepto de la especificidad de la codificación es compatible con nuestro análisis de 
la elaboración: entre más elaboración utilizan los niños para codificar la información, mejor 
será su recuerdo de ella. La especificidad de la codificación y la elaboración revelan la inter- 
dependencia que existe entre la codificación y la recuperación. 

Otro aspecto de la recuperación es la naturaleza de la propia tarea de recuperación. 
Recordar es una tarea de la memoria en la que los individuos deben recuperar información, 
como sucede con los estudiantes que responden preguntas de llenar el espacio en blanco o 
de ensayo. El reconocimiento es una tarea de la memoria donde los individuos sólo tienen 
que identificar (“reconocer”) la información aprendida, como suele ser el caso de los exáme- 
nes de opción múltiple. Muchos estudiantes prefieren reactivos de opción múltiple porque les 
ofrecen buenas señales de recuperación, lo que no sucede con los reactivos que implican 
llenar el espacio en blanco y de ensayo. 


Olvido Una forma de olvido se relaciona con las señales que acabamos de explicar. El olvido 
dependiente de señales es la falla en la recuperación, causada por la ausencia de indicios efica- 
ces para recuperar. La idea del olvido dependiente de señales explica por qué un estudiante no 
recupera un dato necesario para un examen, incluso cuando está seguro de “conocerlo”. Por 
ejemplo, si usted está estudiando para un examen de este curso y se le pregunta cuál es la dife- 
rencia entre recordar y reconocer para la recuperación, probablemente recuerde mejor la dife- 
rencia si utiliza los indicios de “llenar el espacio en blanco” y “opción múltiple”, respectivamente. 

El principio del olvido dependiente de señales concuerda con la teoría de la interferen- 
cia, que sostiene que olvidamos no porque en realidad perdamos los recuerdos almacenados, 
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Posición serial de los reactivos 


FIGURA 7.10 Efecto de posición serial. 


Cuando se le pide a una persona que memorice una lista de 
palabras, las últimas que se memorizaron se recordarán 
mejor, y después las del principio, mientras que las que se 
memorizaron a la mitad se recordarán menos. 


Principio de especificidad de la 
codificación Principio que establece 
que las asociaciones formadas en el 
momento de la codificación o apren- 
dizaje tienden a convertirse en indi- 
cios eficaces para recuperar datos 
almacenados en la memoria. 


Olvido dependiente de 

señales Falla para recuperar causada 
por la falta de indicios eficaces de 
recuperación. 


Teoría de la interferencia Teoría 
que sostiene que olvidamos no por- 
que realmente perdamos los recuer- 
dos almacenados, sino porque otra 
información obstaculiza lo que inten- 
tamos recordar, 
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Teoría del decaimiento Teoría que 
afirma que el nuevo aprendizaje 
implica la creación de una huella 
mnémica neuroquímica que se 
desintegra con el tiempo, es decir, 
que el paso del tiempo es responsa- 
ble del olvido. 


sino porque otra información se interpone en lo que intentamos recordar. En el caso de un 
alumno que estudia para un examen de biología, luego para uno de historia y después resuelve 
el de biología, la información de historia interferirá con el recuerdo de la información de 
biología. En pocas palabras, la teoría de la interferencia implica que una buena estrategia 
de estudio consiste en repasar al último el material del examen más próximo, en caso de que 
se tenga que estudiar para muchos cursos. Es decir, el estudiante que resuelve el examen de 
biología se beneficiará si estudia historia primero y biología después. Esta estrategia también 
coincide con el efecto de reactivos recientes que ya describimos. 

Otra fuente de olvido es el decaimiento de la memoria. Según la teoría del decaimiento, 
un nuevo aprendizaje implica la creación de una huella de memoria neuroquímica, que se 
desintegra con el tiempo, es decir, el paso del tiempo es el responsable del olvido. Uno de los 
principales investigadores de la memoria, Daniel Schacter (2001) denomina transitoriedad al 
olvido que ocurre con el paso del tiempo. 

Los recuerdos decaen a diferente velocidad. Algunos son vívidos y permanecen durante 
largos periodos, en especial cuando tienen ligas emocionales. A menudo tenemos “destellos” 
de recuerdos con una gran precisión e imagen vívida. Por ejemplo, considere un accidente 
en el que usted haya estado envuelto o del que haya sido testigo, la noche de su graduación de 
preparatoria, una experiencia romántica temprana y dónde se encontraba cuando se enteró 
de la destrucción de las torres del World Trade Center. Es muy probable que pueda recupe- 
rar esta información muchos años después de ocurridos los sucesos. 

Hace poco pregunté a varios maestros cómo ayudan a sus alumnos a mejorar sus habi- 
lidades de memoria. A continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA La repetición suele ayudar a recordar a los niños en edad preescolar. 
Por ejemplo, como tema semanal, nos centramos en la letra de la semana. Pido a los niños 
que escriban la misma letra durante toda la semana. También les cuento his- 
torias relacionadas con esa letra y les pido que lleven algo para “mostrar y 
contar” que comience con ella. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Una estrategia que funciona bien con 

mis alumnos es jugar Jeopardy! y utilizar categorías como matemáticas, gramática, ciencias 
l naturales, estudios sociales y relatos famosos. El juego los emociona y les ayuda 
E a centrarse en los temas. Los estudiantes reciben puntos extras por las respues- 

27 tas correctas, que después pueden cambiar por ciertos privilegios en el aula. 


f CRAIG JENSEN, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Uso autoevaluaciones para ayudar a mis 
alumnos de 70. grado a mejorar su memoria. Con base en las notas que toman en clase, ellos 
elaboran sus propios cuestionarios y exámenes. Las preguntas se colocan de un lado del papel 
y las respuestas del otro. Cuando estudian, ven las preguntas, no las respues- 
tas. Este método no sólo les ayuda a recordar, sino que también contribuye 
a eliminar la ansiedad que muchos sienten cuando se acercan los exámenes, 
porque saben cómo será la prueba antes de llegar a clase. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Me parece que los reactivos 
mnemotécnicos, rimas sencillas y bailes funcionan mejor para ayudar a mis alumnos a recor- 

== dar información. Es sorprendente, pero por más simple que parezca, mis 
alumnos de preparatoria recuerdan información con estas técnicas. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a mejorar su memoria 


Como ocurre con la atención, las habilidades de memoria de 
los estudiantes pueden mejorar cuando quienes les enseñan 
usan ciertas estrategias. 


o Frases: para usar esta estrategia, forme una oración 
con palabras que empiecen con cada letra inicial de 
los reactivos que se deben recordar. Por ejemplo, 
los niños pequeños recuerdan fácilmente los puntos 


1. Motive a los niños a comprender el material, y no sim- ; n O 
cardinales con la oración mnemotécnica “Noche 


plemente a memorizarlo, para que lo recuerden mejor. 
Los niños recuerdan mejor la información a largo plazo 
si la comprenden en lugar de limitarse a repasarla y 
memorizarla (Bjorklund, 2011). El repaso es adecuado 
para codificar información en la memoria a corto plazo, 
pero cuando los niños necesitan recuperar información 
de la memoria a largo plazo, es mucho menos eficiente. 
Motive a los niños a comprender la mayoría de la infor- 
mación, a darle un significado, a elaborarla y personali- 
zarla. Ofrézcales conceptos e ideas para recordar y luego 
pregúnteles cómo pueden relacionar los conceptos e ideas 
con sus propias experiencias y significados personales. 
Facilíteles la práctica para elaborar un concepto, de modo 
que procesen la información con mayor profundidad. Para 
dar seguimiento a este proceso, no espere en las evalua- 
ciones respuestas memorizadas al pie de la letra. 

. Repita con variaciones la información de la clase y rela- 
ciónela desde el principio y con frecuencia. Patricia 
Bauer (2009), especialista en estudios de desarrollo de la 
memoria, recomienda mejorar la consolidación y recon- 
solidación de la información que aprenden los niños por 
medio de dos métodos: a) presente variaciones del tema 
de una lección para aumentar el número de asociaciones 
almacenadas en la memoria, y b) relaciónelas para 
ampliar la red de asociaciones en el almacenamiento de 
la memoria. Estas dos estrategias expanden las rutas para 
recuperar información almacenada. 

. Ayude a los estudiantes a organizar lo que almacenan en 
su memoria. Los niños recuerdan mejor la información si 
la organizan de manera jerárquica. Permita que ordenen 
y trabajen el material que requiere alguna estructuración. 
. Enseñe estrategias mnemotécnicas. Las reglas mnemotécni- 
cas son auxiliares de la memoria para recordar informa- 
ción. Estas estrategias incluyen imágenes o palabras (Homa, 
2008). He aquí algunos tipos de reglas mnemotécnicas: 

e Para niños pequeños: 

o Rimas: los ejemplos de rimas mnemotécnicas para ni- 
ños pequeños pueden ser ésta que enseña sobre el cua- 
drado: “Igualitos son sus lados/con esquinas por 
igual / cuatro son y bien contados /se cuentan sin final”. 

o la regla ortográfica sobre el uso de ere y erre: “Carolina 
corre pronto a comerse una ciruela”, la regla de los 
meses “Treinta días tiene septiembre, igual que abril, 
junio y noviembre”; la regla para girar tornillos “a la 
derecha se aprieta, a la izquierda se afloja”. 

o Canciones: Los ejemplos incluyen canciones como: 
la canción de la tabla periódica, del sistema solar o 
de El señor Don Gato. 


estrellada sol oculto”. 
e Para niños mayores: 

o Rimas: Los ejemplos de rimas mnemotécnicas para 
niños mayores pueden ser para recordar las fases de 
la Luna; si tiene forma de C está en cuarto creciente; 
y si la curva está a la derecha parecerá una D, por lo 
que podemos poner: “Curva al poniente, creciente. 
Curva al levante, menguante”; y la regla de los me- 
ses “Treinta días tiene septiembre, igual que abril, 
junio y noviembre”. 

o  Acrónimos: Esta estrategia consiste en crear una pa- 
labra con las primeras letras de los reactivos que se 
deben recordar. Por ejemplo, se puede utilizar 
AmEUuAsAfO como auxiliar para recordar los cinco 
continentes: América, Europa, Asia, África y 
Oceanía; y ROAA VerAIM se puede usar para recor- 
dar los colores del arco iris: rojo, anaranjado, amari- 
llo, verde, azul, índigo y morado. 

o Frases: Las oraciones mnemotécnicas apropiadas 
para niños mayores incluyen: “Mi vaso tiene menos 
jugo sin uva ni piña”, como auxiliar para recordar 
los planetas de nuestro sistema solar en orden desde 
el Sol: Mercurio, Venus, Tierra, Marte, Júpiter, 
Saturno, Urano y Neptuno. Esta oración excluye a 
Plutón debido a que dejó de considerarse un pla- 
neta a partir de 2006. 

e Para adolescentes: 

o  Acrónimos: Los acrónimos mnemotécnicos apropia- 
dos para adolescentes incluyen PriDeFU que repre- 
senta la regla para multiplicar los términos 
individuales de dos cantidades binomiales: primer 
término, dentro, fuera, último. 

o Frases. Las oraciones mnemotécnicas apropiadas 
para adolescentes incluyen: “Por eso mejor digo algo 
simple” para recordar el orden de las operaciones en 
matemáticas: paréntesis, exponentes, multiplicación, 
división, adición y sustracción. 

o Método de los loci: Cuando se utiliza el método de 
los loci, los niños crean imágenes de los reactivos 
que deben recordar y los almacenan mentalmente 
en lugares familiares. Las habitaciones de una casa y 
las tiendas de una calle son lugares comunes que se 
emplean en esta estrategia mnémica. 

o Método de la palabra clave. Otra estrategia mnemo- 
técnica que requiere imágenes es el método de la 
palabra clave, en el que en una imagen vívida se 
adhiere a palabras importantes. Este método se ha 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


empleado como una ventaja 
práctica para enseñar a los estu- 
diantes a dominar con rapidez 
información nueva, como pala- 
bras extranjeras, estados y ca- 
pitales, y los nombres de 
presidentes. Por ejemplo, al en- 
señar a los niños las capitales 
de América del Norte, podría 
pedirles que conecten imáge- 
nes vívidas de Canadá-Ottawa, 


grado en que utilizan 
lenguaje relevante 
para la memoria, 
como son las estra- 
tegias y las pregun- 
tas metacognitivas (preguntas relacio- 
nadas con el conocimiento que se 
hacen los estudiantes respecto de la 
forma en que funciona la memoria) que 
los estimulen a recordar información. 
En un estudio reciente que incluyó una 
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Estados Unidos Washington y 


gran cantidad de observaciones de 


México-Ciudad de México, 
como las partes de una lombriz: 
cabeza, cuerpo y cola (Levin, 
1980) (vea la figura 7.11). 


Algunos educadores se oponen a 
enseñar a los niños reglas mnemotéc- 
nicas porque implican memo- 
rización. Como ya mencionamos, es 
evidente que el concepto se com- 
prende mejor si se lo analiza. Sin 
embargo, si los niños necesitan 
aprender listas de conceptos, las 
estrategias mnemotécnicas pueden 


FIGURA 7.11 Método de la 
palabra clave. 


Se utilizó el método de la palabra clave 
para ayudar a los niños a recordar las 
capitales de los estados de Estados 
Unidos. Un componente especial del 
método de la palabra clave es el uso de 
una imagen mental. Por ejemplo, para 
ayudarlos a recordar que Annapolis es la 
capital de Maryland, se les pidió que ima- 
ginaran dos manzanas casándose. La estra- 
tegia consiste en lograr que el niño asocie 
apple (manzana en inglés) con Annapolis 
y marry (casarse en inglés) con Maryland. 


varios maestros de primer grado en el 
aula, Peter Ornstein y sus colegas 
(Ornstein, Coffman y Grammer, 2009; 
Ornstein y colaboradores, 2007, 2010) 
concluyeron que en los segmentos de 
tiempo observados, el uso por parte 
de los maestros de sugerencias de estra- 
tegias varió entre 1 y 14%, el uso de 
preguntas metacognitivas varió entre 1 
y 10%, y el uso combinado de deman- 
das deliberadas de memoria y activida- 
des de estructuración cognitiva varió 
entre 10.0 y 35%. Además, cuando los 
estudiantes con bajo rendimiento eran 


ser útiles. Considérelas como formas 
para que los niños aprendan algunos datos específicos que 
podrían necesitar para saber cómo resolver problemas. 


. Incorpore lenguaje relevante para la memoria en la ense- 


ñanza. Los maestros varían considerablemente en el 


colocados en aulas a cargo de maestros 
catalogados como “usuarios intensivos de mnemotecnia” 
que con frecuencia incorporaban información relevante 
para la memoria en sus clases, el rendimiento de los 
niños mejoró (Ornstein y colaboradores, 2007). 


Repase, reflexione y practique 


REFLEXIONE 


EG) Analizar la memoria en términos de 


codificación, almacenamiento y recuperación. 


REPASE 


¿Qué es la memoria? ¿Qué se necesita para que fun- 
cione? 

¿De qué manera intervienen los siguientes cinco proce- 
sos en la codificación: repaso, procesamiento profundo, 
elaboración, construcción de imágenes y organización? 
¿Cuáles son los tres esquemas de tiempo de la memo- 
ria? ¿Cómo se describe el contenido de la memoria a 
largo plazo? ¿Cuáles son tres teorías acerca de cómo 
podrían representarse en la memoria? ¿Qué hace que 
un recuerdo sea más fácil o difícil de recuperar? 
¿Cuáles son algunas de las teorías que explican por 
qué olvidamos? 


e ¿Cuáles principios y estrategias en nuestro estudio de 
la memoria probablemente le serán útiles para las 
materias y grados escolares en los que planea enseñar? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. 


Natalie participa en un juego llamado Memoria en una 
fiesta de cumpleaños. Una persona lleva a la habitación 
una bandeja con 15 objetos cubiertos. Quita la cubierta 
y los niños tienen 30 segundos para memorizar los obje- 
tos. Luego deben escribir los nombres de los objetos que 
recuerden. El que recuerde correctamente más objetos 
gana. Natalie observa que cinco de los objetos se relacio- 
nan con el cabello: un peine, un cepillo, champú, un bro- 
che y un sujetador de cola de caballo. También que otros 
cinco objetos son útiles escolares: un lápiz, un bolígrafo, 
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una regla, un marcador y un tubo de adhesivo. Los últi- 
mos cinco objetos parecen no tener relación entre sí. 
Natalie no tiene problemas para recordar los objetos que 
pudo agrupar por tipo. Sólo recuerda dos de los otros 
objetos. ¿Qué estrategia de memoria utiliza Natalie? 
a) Agrupación 
b) Construcción de imágenes 
c) Elaboración 
d) Repaso 

. Para poner a prueba las habilidades de memoria de sus 
alumnos, el maestro Watkins lee listas de palabras sin 
sentido y les pide que recuerden la mayor cantidad posi- 
ble de ellas. Verónica logra recordar cinco palabras. Si el 
desempeño de Verónica es el esperado para su edad, 
¿qué edad tiene probablemente? 
a) 4 años 
b) 7 años 
c) 12 años 
d) 17 años 

. Cuando se le pide a María que describa a detalle cómo 
preparar un sándwich de crema de cacahuate y merme- 
lada, omite varios pasos. Cuando se le pide que prepare 
el sándwich, María lo hace a la perfección. ¿Por qué, 
aunque María sabe preparar el sándwich, no puede des- 
cribir el proceso en detalle? 


a) Es difícil traducir la memoria procedimental en palabras. 


b) María no ha codificado el proceso en la memoria a 
largo plazo. 


c) Es difícil traducir la memoria episódica en memoria 
semántica. 
d) La memoria episódica de María es defectuosa. 


. El señor Madison quiere que sus alumnos conozcan los 


nombres de todos los estados de Estados Unidos. Para 

ayudarlos, les enseña una canción en la que hay que 

cantar el nombre de cada estado en orden alfabético. 

La mayoría aprende la canción con relativa facilidad. 

Incluso la cantan para sí cuando el maestro les pone un 

examen que requiere que escriban el nombre de cada 

estado. Sin embargo, cuando les entrega mapas en 
blanco de Estados Unidos para que escriban los nom- 
bres de los estados, los alumnos no pueden hacerlo 
correctamente. ¿Por qué pudieron recordar los nombres 
de los estados, pero no su ubicación? 

a) Los mecanismos mnemotécnicos, como la canción 
que el señor Madison les enseñó a sus alumnos, no 
son eficaces para memorizar material. 

b) Los mecanismos mnemotécnicos, como la canción que 
el señor Madison les enseñó a sus alumnos, aumentan 
la probabilidad del olvido dependiente de señales. 

c) Los mecanismos mnemotécnicos, como la canción 
que el señor Madison les enseñó a sus alumnos, 
aumentan el efecto de posición serial. 

d) Los mecanismos mnemotécnicos, como la canción 
que el señor Madison les enseñó a sus alumnos, 
requieren memorización y no se generalizan a otras 
tareas de la memoria. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Pericia y aprendizaje Adquisición de pericia 


Pericia y enseñanza 


En la última sección consideramos diversos aspectos de la memoria. Nuestra capacidad para 
recordar nueva información sobre un tema depende en gran medida de lo que ya conocemos 
al respecto (Ericsson, Krampe y Tesch-Romer, 2009). Por ejemplo, la capacidad de una estu- 
diante para relatar lo que vio cuando se hallaba en la biblioteca se basa en lo que ya conoce 
acerca de las bibliotecas, como dónde es probable que se encuentren los libros sobre ciertos 
temas y cómo pedirlos en préstamo. Si tuviera poco conocimiento de las bibliotecas, le sería 
mucho más difícil relatar lo que sucedió ahí. 

La contribución del conocimiento anterior del contenido a nuestra capacidad de recordar 
material nuevo se hace especialmente evidente cuando comparamos los recuerdos de expertos y 
novatos en un área específica de conocimiento (Nippold, 2009). Experto es lo contrario a novato 
(es decir, alguien que apenas empieza a aprender un área de contenido). Los expertos demuestran 
en especial una memoria impresionante en sus áreas de pericia. Una razón por la que los niños 
recuerdan menos que los adultos es que son mucho menos expertos en la mayoría de las áreas. 


PERICIA Y APRENDIZAJE 


El estudio del comportamiento y los procesos mentales de los expertos nos ayuda a entender 
cómo guiar a los estudiantes para que aprendan con mayor eficacia (Ericsson, Krampe y 
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Tesch-Romer, 2009: Papageorgi y colaboradores, 2010). ¿Qué hacen exactamente los exper- 
tos? De acuerdo con el National Research Council (1999), son mejores que los novatos para: 


e Detectar las características y pautas con significado que contiene la información. 

e Acumular más conocimientos del contenido y organizarlos de un modo que demuestra 
comprensión del tema. 

e Recuperar aspectos importantes del conocimiento con poco esfuerzo. 

e Adaptar una perspectiva a situaciones nuevas. 

e Usar estrategias eficaces. 


En esta sección estudiaremos diversas maneras en que usted puede ayudar a sus alumnos a 
aprender y recordar estas habilidades que los expertos aplican sin esfuerzo. 


Detectar características y pautas de organización con significado Los exper- 
tos son mejores para descubrir características importantes de los problemas y contextos que 
los novatos, pues éstos las pueden pasar por alto (Blair y Somerville, 2009; Bransford y colabo- 
radores, 2006). Por lo tanto, gracias a la ventaja en atención que tienen los expertos, parten 
de una posición más ventajosa que los novatos en un contexto de aprendizaje. Los expertos 
también recuerdan mejor la información relativa a su área de pericia. El proceso de agrupa- 
ción, que estudiamos antes, es una forma de lograr este recuerdo superior. Por ejemplo, “los 
maestros de ajedrez perciben grupos de información significativa, lo que afecta su memoria 
de lo que ven... Como carecen de una estructura jerárquica y altamente organizada del área, 
los novatos no pueden utilizar esta estrategia de agrupación” (National Research Council, 
1999, p. 21). 
En áreas donde los niños son conocedores y competentes, su memoria suele ser 
sumamente buena. En realidad, con frecuencia es mejor que la de adultos novatos 


Niños con experiencia en esa área de contenido. Este descubrimiento se comprobó en un estudio con 


en ajedrez 


Número de reactivos recordados 


0 


expertos en ajedrez de diez años de edad (Chi, 1978). Estos niños eran excelentes 


Estudiantes universitarios jugadores de ajedrez, pero no especialmente brillantes en otras áreas. Como sucede 
sin experiencia en ajedrez 


con la mayoría de los niños de diez años, sus lapsos de memoria para los dígitos 
eran menores que los de un adulto. Sin embargo, recordaron las configuraciones de 
las piezas de ajedrez en los tableros mucho mejor que adultos novatos en el ajedrez 
(vea la figura 7.12). 

Los maestros expertos reconocen características y pautas que los maestros nova- 
tos pasan por alto (National Research Council, 1999, pp. 21, 25). Por ejemplo, en 
un estudio, maestros expertos y novatos comprendieron de manera muy diferente 
los sucesos de una lección grabada en video en un salón de clases, donde tres pan- 
tallas mostraban sucesos simultáneos que tuvieron lugar en el salón (áreas izquierda, 


Números aleatorios Piezas de ajedrez. Central y derecha) (Sabers, Cushing y Berliner, 1991). Por ejemplo, un maestro 


FIGURA 7.12 Memoria para 
números y piezas de ajedrez. 


experto dijo: “En el monitor izquierdo, el hecho de que los estudiantes tomen notas 
indica que han visto hojas como éstas; en este momento son muy eficientes porque 
ya están acostumbrados al formato que están utilizando”. Por su parte, un maestro 
novato respondió: “Son demasiadas cosas que ver”. 


Organización y profundidad de los conocimientos Los conocimientos de los 
expertos se organizan en torno de ideas o conceptos importantes, más que los de los novatos 
(National Reseach Council, 1999). Esta ventaja proporciona a los expertos una comprensión más 
profunda de los conocimientos que la que tienen los novatos (Bransford y colaboradores, 2006). 

Los expertos en un área determinada suelen tener redes de información más elaboradas 
que las de los novatos (vea la figura 7.13). La información que representan en la memoria 
tiene más nodos e interconexiones y una mejor organización jerárquica. 

Para la enseñanza, este cuadro implica que con demasiada frecuencia el plan de estudios 
se diseña de tal forma que dificulta a los estudiantes organizar los conocimientos de manera 
significativa. Esto ocurre especialmente cuando sólo existe una cobertura superficial de los 
hechos antes de pasar al siguiente tema. En este contexto, los estudiantes tienen poco tiempo 
para explorar el tema con profundidad y captar cuáles son las ideas importantes y organiza- 


ATA 


de dede 


FIGURA 7.13 Ejemplo de cómo se organiza la información en la mente de un experto y de un novato. 


a) Los conocimientos de un experto se basan en años de experiencia, en la que partes pequeñas de información se han 


Pericia 


relacionado con muchos otros pequeños fragmentos, que en conjunto se colocan en una categoría más general. Esta categoría, a 


su vez, se acomoda en una categoría aún más general de conocimiento. Las líneas punteadas sirven como indicadores, 


asociaciones entre elementos específicos del conocimiento que conectan las ramas inferiores y forman atajos mentales en la 


mente del experto. b) Los conocimientos del novato presentan menos conexiones, atajos y niveles que los del experto. 


tivas. Este tipo de presentación superficial puede ocurrir en cualquier materia, pero es más 
común en textos de historia y ciencias que destacan hechos (National Research Council, 
1999). 


Recuperación fluida El esfuerzo que requiere recuperar información relevante varía 
mucho. Los expertos en un cierto tipo de información la recuperan casi sin esfuerzo, o de 
manera fluida, mientras que los novatos deben hacer un gran esfuerzo para recuperar la 
misma información (Posner y Rothbart, 2007). 

La ventaja de la recuperación fluida es que exige menos atención consciente. Debido a 
que la cantidad de información a la que un estudiante puede prestar atención en un momento 
dado es limitada, la facilidad del procesamiento de la información en algunos aspectos de una 
tarea libera capacidad para atender otros aspectos de ésta. 

Considere a los lectores expertos y novatos. Los primeros pueden escudriñar con rapidez 
las palabras de una oración y de un párrafo, lo que les permite dedicar atención a compren- 
der lo que leen. Por su parte, la capacidad de los segundos para decodificar palabras aún no 
es fluida, por lo que necesitan dedicar mucha atención y tiempo a esta tarea, lo que limita el 
tiempo que pueden dedicar a la comprensión de lo que leen. Un aspecto importante de la 
enseñanza es ayudar a los alumnos a desarrollar la fluidez que necesitan para realizar tareas 
cognitivas de manera competente (Beck y colaboradores, 1991). 


Pericia adaptable Un aspecto importante que atañe a la pericia “es saber si algunas 
formas de organización del conocimiento son mejores” que otras para ayudar a la gente a 
que sea “flexible y adaptable ante nuevas situaciones” (National Research Council, 1999, 
p. 33). Los expertos adaptables son capaces de enfrentar nuevas situaciones de manera flexible, 
en lugar de responder siempre con una rutina rígida y fija (Gambrell, Malloy y Anders- 
Mazzoni, 2007). Un importante tema del libro Preparing Teachers for a Changing World 
(Darling-Hammond y Bransford, 2005, p. 3) es “ayudar a los maestros a ser “expertos adap- 
tables preparados para aprender con eficacia toda la vida, lo que les permitirá aumentar sus 
conocimientos y habilidades de forma continua”. En otras palabras, los maestros que se carac- 
terizan por su pericia adaptable son flexibles y se muestran abiertos a reconsiderar ideas y 
prácticas importantes para mejorar el aprendizaje de sus alumnos (Hammerness y colabora- 
dores, 2005). 

La innovación y la eficiencia son las dos dimensiones principales del modelo de pericia 
adaptable (Bransford y colaboradores, 2006). Los expertos caracterizados por la eficiencia 
recuperan la información con rapidez y la aplican de maneras hábiles para explicar algo o 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La construcción de estrategias 
se refiere a la creación de nue- 
vos procedimientos para pro- 
cesar información. Capítulo 7. 


Para aprender a usar estrate- 
gias por lo general se necesita 
tiempo. Capítulo 7. 


resolver un problema. Los expertos que se destacan por la innovación pueden apartarse de la 
eficiencia, cuando menos a corto plazo, y desaprender rutinas anteriores. La innovación ocu- 
rre cuando las personas “dejan de aferrarse” y reconsideran la manera rutinaria de hacer algo. 

Según este modelo, los expertos adaptables poseen un equilibrio entre eficiencia e inno- 
vación (Bransford y colaboradores, 2006). Por ejemplo, la eficiencia entra en acción cuando 
un maestro enseña a sus alumnos a realizar cálculos matemáticos con rapidez, pero esta efi- 
ciencia puede limitar la competencia de los estudiantes cuando se enfrentan a problemas mate- 
máticos nuevos. Cuando este maestro orientado a la eficiencia adapta y enriquece la enseñanza 
para aumentar la comprensión y aplicación del conocimiento, pone en acto la innovación. Las 
nuevas habilidades que él enseña probablemente aumentarán la competencia de los estudian- 
tes cuando se topen con problemas matemáticos nuevos. 

Los expertos adaptables están motivados a aprender de otros (Hammerness y colabora- 
dores, 2005). Esto tal vez no sea muy difícil cuando el aprendizaje requiere aumentar el nivel 
de eficiencia de las rutinas y prácticas del maestro. Sin embargo, como acabamos de indicar, 
la pericia adaptable también incluye la innovación, lo que en ocasiones requiere sustituir o 
transformar rutinas y prácticas anteriores, tarea no siempre fácil. Es probable que su ense- 
ñanza se beneficie si usted solicita realimentación de otros maestros competentes, aunque sus 
métodos sean diferentes. Esto podría ocurrir si ve una cinta de video de su clase con otros 
maestros que ofrezcan comentarios sobre su forma de enseñar o si invita a un colega a su 
salón a observar cómo da la clase. 

En resumen, la pericia adaptable es un aspecto crucial para llegar a ser un maestro sobre- 
saliente. Los educadores que son conocedores y expertos en adaptar diferentes métodos, prác- 
ticas y estrategias para satisfacer las necesidades de los estudiantes tienen más probabilidades de 
guiarlos a niveles superiores de aprendizaje y logro (Gambrell, Malloy y Anders-Mazzoni, 2007). 


Estrategias Los expertos utilizan estrategias eficaces para comprender la información en 
su área de pericia y presentarla (Ornstein, Coffman y Grammer, 2009; Ornstein y Light, 2010). 
Páginas antes describimos varias estrategias que los estudiantes pueden utilizar para recordar 
información, y más adelante en este mismo capítulo examinaremos más detalladamente las 
estrategias en nuestro estudio de la metacognición. 

Patricia Alexander (2003) utiliza el término aclimatación para referirse a la etapa inicial 
de la pericia en un área específica (como inglés, biología o matemáticas). En ella, los estu- 
diantes tienen conocimientos limitados y fragmentados que restringen su capacidad de detec- 
tar la diferencia entre la información precisa y la imprecisa y entre la información relevante 
y la tangencial. Para ayudar a los estudiantes a superar la etapa de aclimatación, los maestros 
tienen que guiarlos para que determinen qué contenidos son centrales y cuáles periféricos, 
así como lo que es preciso y tiene un buen sustento, y lo que no reúne estas características. 
Según la perspectiva de Alexander (2003), los estudiantes no llegan al salón de clases equipa- 
dos con las estrategias que necesitan para superar la etapa de aclimatación. Los maestros 
deben ayudarlos a aprender estrategias eficaces y a practicarlas en situaciones relevantes para 
que experimenten su valor. También es necesario motivarlos para que cambien y combinen 
estrategias para resolver el problema que los ocupa. 


Distribución y consolidación del aprendizaje El aprendizaje es mejor cuando los maes- 
tros les explican a sus alumnos la importancia de repasar regularmente lo que aprenden. Los 
niños que necesitan prepararse para un examen se benefician si distribuyen su aprendizaje 
en un periodo más largo, en lugar de estudiar todos los temas en el último minuto. El estudio 
a última hora tiende a producir memoria a corto plazo, la cual se procesa de una forma 
superficial, es decir, no profunda. Un repaso final, concentrado antes del examen, es mejor 
que tratar de aprender todo en el último minuto. 


Plantearse preguntas Cuando los niños se plantean preguntas acerca de lo que leyeron 
o sobre una actividad se incrementa la cantidad de asociaciones con la información que 
necesitan recuperar. Por lo menos desde la mitad de la educación primaria, la estrategia de 
hacerse preguntas ayuda a los niños a recordar. Por ejemplo, cuando leen, se les puede indi- 


car que se detengan periódicamente y se planteen preguntas tales 
como “¿cuál es el significado de lo que acabo de leer?”, “¿por qué es 
importante?” y “¿cuál sería un ejemplo del concepto que acabo de 
leer?”. Los estudiantes pueden utilizar la misma estrategia de plan- 
tearse preguntas cuando oyen a sus maestros dar la clase, escuchan a 
un invitado que da una charla o ven un video. Si usted les recuerda 
periódicamente que deben plantearse preguntas sobre sus experien- 
cias, aumentarán las probabilidades de que las recuerden. 


Tomar buenas notas Tomar buenas notas, ya sea de una confe- 
rencia o de un texto, beneficia el aprendizaje (Santrock y Halonen, 
2009). Cuando permitimos que los niños tomen notas sin darles estra- 
tegias, tienden a tomar notas breves y desorganizadas. Cuando escri- 
ben algo, por lo general se trata de un registro literal de lo que acaban 
de oír. Déjelos que tomen notas y que luego las evalúen. Indíqueles que no escriban todo lo 
que oyen mientras toman notas. De todos modos, esto es imposible y puede evitar que se 
formen una buena idea de lo que el orador está diciendo. He aquí algunas estrategias para 
tomar buenas notas: 


o Resumir. Esta estrategia consiste en lo siguiente: el niño escucha durante algunos 
minutos y después anota la idea principal que el orador trató de transmitir en ese 
lapso. Luego, escucha varios minutos más y anota otra idea, y así sucesivamente. 

o Esquematizar. Enseñe a los niños a hacer esquemas de lo que el orador dice, utilizando 
encabezados de primer nivel para los temas principales, de segundo nivel para los sub- 
temas debajo de los encabezados de primer nivel, y así sucesivamente. 

e Mapas conceptuales. Ayude a los niños a dibujar mapas conceptuales, que son similares 
a los esquemas, pero representan visualmente la información en un formato parecido a 
una araña (vea el capítulo 8). 


Las tres estrategias para tomar notas descritas hasta ahora —resumir, esquematizar y 
dibujar mapas conceptuales— ayudan a los niños a evaluar cuáles ideas es más importante 
que recuerden. Los esquemas y los mapas conceptuales también les ayudan a ordenar el 
material de manera jerárquica, lo que resalta un aspecto importante del aprendizaje: funciona 
mejor cuando es organizado. 


Uso de un sistema de estudio Se han creado varios sistemas para ayudar a la gente a 
recordar la información que contiene un libro. Uno de los primeros sistemas fue el llamado 
SQ3R (de survey, question, read, recite, review), que representa los términos examinar, pre- 
guntar, leer, recitar y repasar. Un sistema desarrollado recientemente es el denominado PQ4R 
(preview, question, read, reflex, recite, review), que representan vista previa, preguntar, leer, 
reflexionar, recitar y repasar. De este modo, el sistema PQ4R añade un paso, “reflexionar”, al 
sistema SQ3R. A partir de los últimos años de la primaria, es muy útil que los estudiantes 
practiquen el sistema PQ4R, sobre todo porque les permite organizar la información dándole 
un significado, plantear preguntas sobre ella, reflexionar y repasarla. A continuación se pre- 
sentan más detalles de los pasos del sistema PQAR: 


e Vista previa. Pida a sus estudiantes que examinen brevemente el material para que ten- 
gan un panorama de la organización general de las ideas. Dígales que se fijen en los 
encabezados para localizar los temas y subtemas principales que se cubrirán. 

e Preguntar. Estimule a los niños a que se planteen preguntas sobre el material mientras 
lo leen. 

o Leer. Pídales que lean el material. Motívelos para que se conviertan en lectores activos. 
Esto quiere decir que deben sumergirse en lo que leen y tratar de comprender lo que 
el autor intenta decir. Esto ayuda a evitar que los niños se conviertan en lectores 
vacíos, cuyos ojos sólo siguen los renglones del texto, pero cuyas mentes no logran 
registrar nada importante. 
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¿Cuáles son algunas buenas estrategias de estudio? 


” AUTOEVALUACIÓN 7.1 


¿Son eficaces mis estrategias de memoria y estudio? 


Los maestros que implementan buenas estrategias de memoria y estudio tienen mayores proba- 
bilidades de modelarlas y comunicarlas a sus estudiantes que los maestros que no lo hacen. 
Responda con sinceridad a los siguientes reactivos acerca de sus estrategias personales de 
memoria y estudio. Evalúese con base en la siguiente escala: 1 = nunca, 2 = casi nunca, 3 = 
regular, 4 = casi siempre o 5 = siempre. Luego sume sus puntos. 


Soy un buen planeador y administrador del tiempo. 
Soy capaz de concentrar la atención y disminuir las distracciones. 


Trato de comprender el material en lugar de aprenderlo de memoria. 


Me planteo preguntas acerca de lo que leo o de las actividades en clase. 


Tomo buenas notas en la clase y de los libros de texto. 


Reviso mis notas con regularidad. 


Utilizo técnicas mnemotécnicas. 


Soy muy organizado en la forma en que codifico la información. 


Distribuyo mis momentos de estudio para consolidar el aprendizaje. 
Utilizo buenas señales para la recuperación. 


a 


ZA A 


Empleo el método PQ4R u otro similar para estudiar. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Si obtuvo entre 50 y 55 puntos, es muy probable que utilice buenas estrategias de memoria y estudio. Si obtuvo entre 45 y 49 
puntos, puede que sus estrategias sean razonablemente buenas. Si obtuvo menos de 45 puntos, dedique tiempo a trabajar para 
mejorar sus estrategias de memoria y estudio. 

Si desea aprender más acerca de estrategias eficaces de memoria y estudio, un buen recurso es el libro titulado Your Guide to 
College Success (Santrock y Halonen, 2009). Además, para adquirir más experiencia en la elaboración de buenas estrategias de 
memoria y estudio, póngase en contacto con el centro de técnicas de estudio de su universidad; los especialistas podrán ayudarlo. 
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e Reflexionar. Cuando los estudiantes se detienen de vez en cuando a reflexionar sobre el 
material, pueden darle más significado. Motívelos para que sean analíticos en este 
momento de su estudio. Una vez que hayan leído algo, desafíelos a separar las ideas y 
a bucear debajo de la superficie. Éste es un buen momento para que piensen en aplica- 
ciones e interpretaciones de la información, así como para que la conecten con otra 
información que ya está en su memoria a largo plazo. 

e Recitar. Esta fase implica que los niños deben probarse a sí mismos para ver si pueden 
recordar el material y reconstruirlo. En este punto, motívelos a plantearse una serie de 
preguntas acerca del material y a que traten de responderlas. 

e Repasar. Diga a sus alumnos que revisen el material y evalúen lo que saben y lo que 
ignoran sobre él. En este momento deben leer nuevamente y estudiar el material que 
no recuerdan o no comprendieron bien. 


Para evaluar en qué medida utiliza usted buenas estrategias de memoria y estudio, com- 
plete la autoevaluación 7.1. 


ADQUISICIÓN DE PERICIA 


¿Qué es lo que determina si un individuo se convierte o no en un experto? ¿La motivación y 
la práctica pueden lograr que alguien se convierta en experto? ¿O la pericia también requiere 
mucho talento? (Sternberg y Ben-Zeev, 2001). 
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La práctica y la motivación Según una perspectiva, se requiere un tipo particular 
de práctica, la práctica deliberada, para convertirse en experto (Rosenzweig y Bennet, 2009). 
La práctica deliberada es aquella que, a un nivel apropiado de dificultad para el individuo, 
proporciona realimentación correctiva y brinda oportunidades de repetición (Ericsson, 
Krampe y Tesch-Romer, 2009). 
En un estudio de violinistas en una academia de música, lo que distinguió a los novatos í 
de los expertos fue el tiempo que cada grupo empleaba en realizar sesiones de práctica deli- RG 
berada (Ericsson, Krampe y Tesch-Romer, 1993). Los mejores violinistas tenían un promedio A 
de 7 500 horas de práctica deliberada a los dieciocho años, mientras que los buenos violinis- INVESTIGACION 
tas sólo lo hacían durante 5 300 horas. Muchas personas abandonan la lucha por convertirse 
en expertos porque no invierten el esfuerzo necesario para practicar de manera intensa y 
deliberada durante varios años. 
Esta práctica prolongada se basa en una gran motivación. Los estudiantes que no están 
motivados para practicar largas horas tienen pocas probabilidades de convertirse en expertos 
en un área determinada. De este modo, el que se queja porque tiene que trabajar mucho, que 
no persevera y no practica de manera intensiva la solución de problemas matemáticos durante 
varios años, no se convertirá en un experto en matemáticas. 


Talento Varios psicólogos que estudian la pericia hacen hincapié en que no sólo requiere 
práctica deliberada y motivación, sino también talento (Hunt, 2006; Sternberg, 2009). 

Varias habilidades (por ejemplo, la música y los deportes) parecen tener un componente 
de herencia (Plomin y colaboradores, 2009). Por ejemplo, ¿es posible que Mozart haya sido 
un compositor de música tan destacado sólo porque practicaba durante largas horas? ¿Es 
posible que LeBron James se haya convertido en un basquetbolista sensacional sólo porque 
estaba motivado? Muchas personas talentosas han intentado convertirse en figuras tan gran- 
diosas como Mozart o James, pero se han dado por vencidas después de un desempeño 
mediocre. Es evidente que la herencia es importante. Sin embargo, Mozart y James no habrían 
adquirido pericia en sus respectivas áreas sin un alto grado de motivación y una prolongada 
práctica deliberada. El talento por sí mismo no hace a un experto. 


PERICIA Y ENSEÑANZA 


Si una persona es experta en un dominio en particular, como la física, la historia o las mate- 
máticas, ello no significa que podrá ayudar a otras a aprender (Bransford y colaboradores, 
2006). En realidad, “en ocasiones la pericia puede afectar la enseñanza porque muchos exper- 
tos olvidan qué es fácil o difícil para los estudiantes” (National Research Council, 1999, p. 32). 


Conocimiento pedagógico del contenido Algunos educadores han establecido la 
diferencia entre el conocimiento del contenido necesario para adquirir pericia y el conoci- 
miento pedagógico del contenido necesario para enseñarlo de manera eficaz. El conocimiento 
pedagógico del contenido incluye ideas acerca de las dificultades 
comunes que enfrentan los estudiantes que tratan de aprender un 
área de contenido, las rutas típicas que deben seguir para compren- 
der el área y las estrategias que les ayudarán a superar las dificul- 
tades que experimentan. 

Los maestros expertos son capaces de supervisar el aprendizaje 
de los estudiantes y evaluar su progreso. También saben cuáles son 
las dificultades que éstos pueden enfrentar, están conscientes de los 
conocimientos previos de los alumnos y utilizan esta conciencia 
para enseñar al nivel adecuado y lograr que la nueva información 
tenga un significado. Algunos psicólogos educativos sostienen que 
debido a que carecen de la conciencia pedagógica experta de sus 
propios estudiantes, los maestros inexpertos simplemente se basan 
en los materiales del libro de texto, los cuales, desde luego, no 
contienen información acerca de las necesidades pedagógicas espe- 


E ý h Un maestro experto supervisa el aprendizaje de sus alumnas. 
cíficas de los estudiantes en el salón de clases (Brophy, 2004). ¿Cuáles son algunas de las características de los maestros expertos? 
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ideas o ha realizado estudios sobre las formas de incorporar la pericia y la tecnología en el 
== aula. En su teoría cognitiva del aprendizaje multimedia, Mayer (2009) destaca lo siguiente: 


TECNOLOGÍA 


"4 Tecnología, pericia y enseñanza Richard Mayer (2008, 2009) ha presentado diversas 
| d 


e Hay dos canales diferentes (auditivo y visual) para procesar la información, que a veces 
se conoce como teoría de doble codificación. 

e Cada canal tiene capacidad limitada (finita), similar al concepto de carga cognitiva. 

e El aprendizaje es un proceso activo que consiste en filtrar, seleccionar, organizar e inte- 
grar información con base en conocimientos previos. 


Los intereses actuales de Mayer (2010) en la tecnología y la pericia se enfocan en 1) apren- 
dizaje multimedia, por ejemplo, descubrir cómo influyen las ilustraciones de un texto científico 
en la manera en que los estudiantes aprenden y cómo aprenden a resolver problemas gracias 
a los videojuegos; y 2) interacción del ser humano y la computadora, es decir, cómo aprenden 
los novatos a interactuar con las computadoras, las estrategias para diseñar entornos de apren- 
dizaje electrónico que promuevan eficazmente el aprendizaje, y cómo aprenden los estudiantes 
de clases privadas basadas en computadora. 


Repase, reflexione y practique 


O Comprender algunos aspectos del aprendizaje 2. Ryan es el mejor jugador de su equipo. Su entrenador 


a partir de la forma en que piensan los lo considera el elemento con el que todo entrenador 
expertos. sueña porque trabaja muy duro. Es raro que realice una 

jugada mejor que sus compañeros de equipo cuando 

REPASE ésta se introduce por primera vez, pero a la siguiente 


práctica la domina. En un momento, Ryan decidió que 
buscaría anotar al cobrar un tiro de esquina. Reunió 
todos los balones de futbol que pudo encontrar y los 
pateó uno tras otro de la esquina, tratando de darles un 
efecto curvo para anotar el gol. Cuando terminó, reunió 
los balones y empezó de nuevo. Continuó con esto toda 
la tarde y, a partir de entonces, cuando menos media 


¿Qué hacen los expertos, que los novatos no suelen 
hacer, en el proceso de aprendizaje? 

¿Qué se necesita para convertirse en un experto? 

¿Es suficiente la experiencia en la materia para ser un 
buen maestro? ¿Qué otra cosa se necesita? 


REFLEXIONE ¿ ; hora después de clases todos los días. Su entrenador se 
* Elija un área en la que usted se considere mediana- sorprendió muy gratamente cuando, en el siguiente par- 
mente experto. Compare su capacidad de aprender en tido, Ryan anotó un gol con un tiro de esquina. ¿Por 


ese campo con la capacidad de un novato. qué ha adquirido Ryan esta pericia del futbol? 


a) Practica mucho y de forma deliberada. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? b) Confía en un talento innato. 
1. Los casos de estudio que se presentan en este texto c) Su entrenador es un excelente maestro. 
tienen la intención de ayudar a los estudiantes de psi- d) Utiliza el método PQ4R 3. 
cología educativa a aprender el material y a empezar a 3. El señor Williams fue profesor universitario de historia y 
adquirir pericia. La primera pregunta de cada caso de ahora da clases de historia estadounidense en preparato- 
estudio pide a los estudiantes que identifiquen los pro- ria. Les explica su investigación y textos a sus alumnos, y 
blemas del caso. Es muy probable que el autor haya trata de dar vida a la historia contándoles cómo hacen 
incluido esta pregunta en cada caso porque comprende los historiadores para estudiar el pasado. Al cabo de un 
que: mes de clases, se da cuenta de que sus alumnos pare- 
a) es importante que los estudiantes consoliden su cen confundidos durante los debates en clase y salen 
aprendizaje. mal en los exámenes de conocimientos objetivos. La 
b) es importante que los estudiantes aprendan a deter- explicación más probable es que el señor Williams 
minar cuál contenido es central y cuál es periférico. carece de 
c) en el aprendizaje, es importante establecer un equili- a) conocimiento experto del contenido. 
brio entre eficiencia e innovación. b) conocimiento del contenido pedagógico. 
d) los estudiantes necesitan mucha ayuda para desarro- c) metacognición. 
llar habilidades de recuperación fluida. d) conocimiento dependiente de señales. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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-Ð METACOGNICION 
Cambios debidos Modelo del procesamiento Estrategias y regulación 
al desarrollo correcto de la información metacognitiva 


Hasta el momento, en este capítulo hemos examinado varias maneras en las que usted 
puede ayudar a sus estudiantes a aumentar su capacidad para procesar información 
cuando aprenden; por ejemplo, cómo mejorar su atención y memoria, así como 
estrategias que incrementan la probabilidad de que hagan la transición y pasen de 
ser novatos a ser expertos. Otra forma en que puede ayudar a los niños a procesar 
información más eficazmente consiste en estimularlos a examinar lo que conocen 
acerca de cómo la mente procesa la información (Ghetti, Castelli y Lyons, 2010). 
Como leyó antes al principio de este capítulo, esto requiere metacognición, que es 
la cognición sobre la cognición, o “conocer cómo conocemos” (Flavell, 2004). Se 
puede establecer una distinción entre los conocimientos metacognitivos y las activi- 
dades metacognitivas. Los primeros implican dar seguimiento y reflexionar sobre los 
propios pensamientos actuales o recientes, lo cual incluye conocimientos fácticos, como 
el conocimiento sobre la tarea, las propias metas o uno mismo, y conocimientos estraté- 
gicos, por ejemplo, cuándo y cómo utilizar procedimientos específicos para resolver proble- 
mas. Las segundas ocurren cuando los estudiantes adaptan y manejan conscientemente sus 
estrategias de pensamiento durante la resolución de problemas y el pensamiento propositivo. 

La metacognición ayuda a los niños a desempeñar muchas tareas académicas de manera 
más eficaz (Williams y Atkins, 2009). También se les enseñan habilidades metacognitivas 
para ayudarles a resolver problemas (Serra y Metcalfe, 2009). En un estudio, en el que cada 
una de las 30 lecciones diarias se relacionaba con problemas narrados de matemáticas, un 
maestro guió el aprendizaje de los estudiantes con bajo rendimiento para que reconocieran 
cuándo desconocían el significado de una palabra, cuándo no tenían toda la información 
necesaria para resolver un problema y cuándo no sabían dividir un problema en pasos espe- 
cíficos o no sabían cómo realizar un cálculo (Cardelle-Elawar, 1992). Después de las 30 lec- 
ciones diarias, los estudiantes que recibieron este entrenamiento metacognitivo mostraron un 
mejor rendimiento en matemáticas y mejores actitudes hacia esta materia. 

Una experta en pensamiento infantil, Deanna Kuhn (2009), considera que la metacogni- 
ción debe ser el factor más importante en los esfuerzos por ayudar a los niños a convertirse 
en mejores pensadores críticos, en especial en la escuela secundaria y la preparatoria. Ella 
distingue entre las habilidades cognitivas de primer orden, que permiten a los niños conocer 
el mundo (y que han sido el foco principal de atención de los programas de pensamiento 
crítico), y las habilidades cognitivas de segundo orden, —habilidades del metaconocimiento— 
que implican conocer los propios conocimientos (y los de los demás). 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


¿Cómo cambia la metacognición en la niñez? ¿Se producen más cambios en la metacognición 


durante la adolescencia? bÌ i $ 


Niñez Muchos estudios se han adentrado en la metamemoria, o conocimiento acerca del DESARROLLO 
funcionamiento de la memoria (Ghetti, Castelly y Lyons, 2010). En las últimas décadas, ha 
surgido un enorme interés por la teorías infantiles acerca de cómo funciona la mente humana. 


Metamemoría Por lo general, a los cinco o seis años de edad los niños saben que los 
reactivos familiares son más fáciles de aprender que los desconocidos, que las listas cortas son 
más fáciles que las largas, que el reconocimiento es más fácil que el recuerdo, y que es muy 
probable que el olvido surja con el paso del tiempo (Lyon y Flavell, 1993). Sin embargo, en 
otros aspectos, la metamemoria de los niños pequeños está limitada. No comprenden que es 
más fácil recordar los reactivos que les son familiares que los que no tienen relación alguna 
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Teoría de la mente Conciencia de 
los procesos mentales propios y de 
los demás. 


con ellos, y que es más fácil recordar lo esencial de una historia que la información literal 
(Kretuzer y Flavell, 1975). En el 50. grado, los estudiantes comprenden que el recuerdo de lo 
esencial es más sencillo que el literal. 

Los niños en edad preescolar también tienen una opinión exagerada de sus capacidades 
de memoria. Por ejemplo, en un estudio, la mayoría de los niños pequeños predijeron que 
podrían recordar todos los reactivos de una lista de 10. Cuando se les puso a prueba, ninguno 
de ellos realizó esta proeza (Flavell, Friedrichs y Hoyt, 1970). A medida que transcurren los 
años de la primaria, los niños pueden hacer evaluaciones más realistas de sus habilidades de 
memoria (Schneider y Pressley, 1997). 

Los niños de preescolar tampoco aprecian mucho la importancia de las señales para la 
memoria, por ejemplo, “pensar en un ejemplo de un concepto nos ayuda a aprenderlo”. A 
los siete u ocho años, los niños aprecian mejor la importancia de este tipo de señales cogni- 
tivas para la memoria. En general, la comprensión que ellos tienen de sus capacidades de 
memoria y su habilidad para evaluar su desempeño en tareas de memoria es relativamente 
deficiente al principio de la escuela primaria, pero mejora considerablemente cuando tienen 
11 o 12 años (Bjorklund y Rosenblum, 2000). 


Teoría de la mente Incluso los niños pequeños sienten curiosidad por la naturaleza de la 
mente humana. Tienen una teoría de la mente, que se refiere a la conciencia de los procesos 
mentales propios y de los demás. Los estudios de la teoría de la mente consideran al niño 
como “un pensador que trata de explicar, predecir y comprender los pensamientos, senti- 
mientos y expresiones de la gente” (Harris, 2006, p. 847). Los investigadores descubren cada 
vez más que la teoría de la mente de los niños está vinculada a procesos cognitivos y disca- 
pacidades (Doherty, 2008; Wellman, 2011). Por ejemplo, la competencia de la teoría de la 
mente a la edad de tres años se relaciona con un nivel superior de metamemoria a los cinco 
(Lockl y Schneider, 2007). Los investigadores también han concluido que los niños autistas 
tienen dificultades para formular una teoría de la mente, en especial para entender las creen- 
cias y las emociones de los demás (Hall, 2009). En ocasiones, esta disfuncionalidad se conoce 
como ceguera mental (Jurecic, 2006). 

La teoría de la mente cambia a medida que los niños se desarrollan (Gelman, 2009; 
Wellman, 2011). Los principales cambios ocurren de los dos a los tres años de edad, de los 
cuatro a los cinco años, a la mitad y a finales de la niñez y en la adolescencia. 


e De dos a tres años de edad. En este periodo, los niños empiezan a comprender tres 
estados mentales: 1) percepciones, 2) emociones y 3) deseos. Percepciones: el niño 
entiende que otra persona ve lo que tiene delante de sus propios ojos y no necesaria- 
mente lo que está frente a los ojos del niño. Emociones: el niño es capaz de distinguir 
entre emociones positivas (por ejemplo, feliz) y negativas (por ejemplo, triste). Un 
niño puede decir: “Tommy se siente mal”. Deseos: el niño entiende que si alguien 
quiere algo, tratará de obtenerlo. Un niño puede decir: “Quiero a mi mamá”. Los 
niños se refieren a los deseos antes y con mayor frecuencia de lo que se refieren a los 
estados cognitivos, como el pensamiento, el conocimiento y las creencias (Rakoczy, 
Warneken y Tomasello, 2007). Los niños de dos a tres años de edad comprenden la 
manera en que los deseos se relacionan con las acciones y con las emociones sencillas 
(Harris, 2006). Por ejemplo, entienden que las personas buscan lo que quieren y que si 
lo obtienen, es probable que se sientan felices, pero si no, seguirán buscándolo y es 
probable que se sientan tristes o enojadas. 

e De cuatro a cinco años de edad. Los niños comprenden que la mente puede representar 
objetos y acontecimientos de manera precisa o imprecisa. Se dan cuenta de que las 
personas pueden tener falsas creencias, es decir, creencias que no son ciertas; esta 
capacidad se desarrolla en la mayoría de los niños cuando tienen cinco años (Wellman, 
Cross y Watson, 2001) (vea la figura 7.14). En un estudio de falsas creencias, se les 
mostró a niños pequeños una caja de tirillas adhesivas y se les preguntó qué había 
dentro (Jenkins y Astington, 1996). Para sorpresa de los niños, la caja contenía lápices. 
Cuando se les preguntó qué pensaría respecto al contenido un niño que nunca hubiera 
visto la caja, por lo general los niños de tres años respondieron “lápices”. Sin embargo, 


los pequeños de cuatro y cinco años, sonriendo ante la anticipación de las falsas 
creencias de otros niños que no habían visto lo que había dentro de la caja, con- 
testaron “tirillas adhesivas”. 

La manera en que los niños entienden el pensamiento tiene ciertas limitaciones 
en la primera infancia (Wellman, 2011). A menudo subestiman cuándo es probable 
que ocurra la actividad mental. Por ejemplo, no atribuyen actividad mental a alguien 
que está sentado en silencio, leyendo o hablando (Flavell, Green y Flavell, 1995). 

e Mitad y finales de la niñez. Recién cuando superan la primera infancia los niños 
adquieren una visión profunda de la mente en sí misma, en vez de comprender los 
estados mentales (Wellman, 2011). Ellos no entienden la mente como un construc- 
tor activo de conocimiento o centro de procesamiento sino hasta la mitad y finales 
de la niñez (Flavell, Green y Flavell, 1998). En esta etapa, pasan de entender que las 
creencias pueden ser falsas a entender que las creencias y la mente son “interpreta- 
tivas”, lo que se manifiesta en la conciencia de que el mismo acontecimiento puede 
estar abierto a múltiples interpretaciones (Carpendale y Chandler, 1996). 

e Adolescencia. También durante la adolescencia tienen lugar cambios importantes 
en la metacognición (Kuhn, 2009, 2011). En comparación con los niños, los ado- 
lescentes tienen mayor capacidad para supervisar y manejar los recursos cogniti- 
vos a fin de satisfacer con eficacia las demandas de una tarea de aprendizaje. Esta 
mayor capacidad metacognitiva da por resultado un funcionamiento cognitivo y 
aprendizaje más eficaces. Un estudio longitudinal reciente reveló que de los 12 a 
los 14 años los jóvenes adolescentes utilizan cada vez más las habilidades meta- 
cognitivas y, además, las emplean con mayor eficacia, en las clases de matemáticas 
e historia (Van Der Stel y Veenman, 2010). Por ejemplo, los niños de 14 años 
supervisaron su propia comprensión del texto con mayor frecuencia y lo hicieron 
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FIGURA 7.14 Cambios debidos 
al desarrollo respecto de las fal- 
sas creencias. 


La propensión a no caer en falsas 
creencias aumenta drásticamente de 
los dos y medio años hasta la mitad 
de los años de educación básica. En 
un resumen de los resultados de 
muchos estudios, los niños de dos y 
medio años dieron respuestas 
incorrectas alrededor de 80% de las 
veces (Wellman, Cross y Watson, 
2001). A los tres años ocho meses, 
acertaron alrededor de 50% de las 
veces y, a partir de ahí, cada vez más 


mejor que sus compañeros más pequeños. 

Los adolescentes tienen más recursos a su disposición que los niños (debido a 
una mayor velocidad de procesamiento, capacidad y automatismo), y son más 
diestros para dirigir los recursos. Además, tienen una mejor comprensión a un nivel 
meta de las estrategias, es decir, saben cuál es la mejor estrategia que pueden utilizar y 
cuándo utilizarla para desempeñar una tarea de aprendizaje (Kuhn, 2009). 


ofrecieron respuestas correctas. 


Sin embargo, tenga en cuenta que existen variaciones considerables entre las metacogni- 
ciones de los adolescentes a nivel individual. Incluso, algunos expertos sostienen que la varia- 
ción individual es mucho más pronunciada en la adolescencia que en la niñez (Kuhn, 2009). 
Por consiguiente, algunos adolescentes utilizan muy bien la metacognición para mejorar su 
aprendizaje y otros son mucho menos eficaces. 


EL MODELO DEL PROCESAMIENTO CORRECTO 
DE LA INFORMACIÓN 


Michael Pressley y sus colegas (Pressley, Borkowski y Schneider, 1989; Schneider y Pressley, 
1997) desarrollaron un modelo metacognitivo llamado modelo del procesamiento correcto de 
la información, el cual considera que una cognición competente es resultado de la interacción 
de varios factores, entre ellos, estrategias, conocimiento del contenido, motivación y meta- 
cognición. Sostienen que los niños adquieren buena cognición en tres pasos importantes: 


1. Los padres o los maestros les enseñan a utilizar una estrategia en particular. Con la 
práctica, aprenden acerca de sus características y ventajas para aprender conocimientos 
específicos. Entre más estimulantes intelectualmente sean los hogares y las escuelas de 
los niños, éstos encontrarán y aprenderán a utilizar una mayor cantidad de estrategias 
específicas. 

2. Los maestros pueden demostrar similitudes y diferencias entre múltiples estrategias en un 
área en particular, como matemáticas, lo cual motiva a los estudiantes a descubrir las 
características compartidas por distintas estrategias. Esto conduce a un mejor conoci- 
miento relacional. 
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3. En este punto, los alumnos reconocen los beneficios generales del uso de estrategias, lo 


que produce un conocimiento general de éstas. Aprenden a atribuir los resultados exito- 
sos del aprendizaje a los esfuerzos que realizan para evaluar, seleccionar y supervisar el 
uso de estrategias (conocimiento y actividad metacognitivos). 


ESTRATEGIAS Y REGULACIÓN METACOGNITIVA 


Según la perspectiva de Pressley y sus colegas (Pressley, 1983; 2007; Pressley y Harris, 2006; 
Pressley y Hilden, 2006), la clave para la educación es ayudar a los estudiantes a aprender un 


¿Cuáles son algunas estrategias para mejo- 
rar la regulación metacognitiva? 


rico repertorio de estrategias que les permitan solucionar problemas. De manera ruti- 
naria, los buenos pensadores utilizan estrategias y planeación eficaces para resolver 
problemas. También saben cuándo y dónde utilizar las estrategias (conocimiento 
metacognitivo sobre las estrategias). Comprender cuándo y dónde utilizar las estra- 
tegias suele ser resultado de la supervisión que hace el aprendiz de la situación de 
aprendizaje. 

Además, afirman que cuando los estudiantes reciben instrucción sobre estrategias 
eficaces, con frecuencia pueden aplicar por su cuenta estrategias que antes no habían 
utilizado. Destacan que los alumnos se benefician cuando el maestro modela la estra- 
tegia apropiada y verbaliza abiertamente los pasos que hay que seguir. Luego, los 
estudiantes practican la estrategia, guiados y apoyados por la realimentación del maes- 
tro, hasta que pueden utilizarla de manera autónoma. Cuando se enseña a los estu- 
diantes a emplear una estrategia, también es buena idea explicarles el beneficio que 
recibirán de su aplicación. Sin embargo, este método tiene ciertas limitaciones debidas 
al desarrollo. Por ejemplo, a menudo los niños pequeños no pueden utilizar la ima- 
ginería mental de manera competente. 

Por lo general no es suficiente poner a los estudiantes a practicar la nueva estra- 
tegia para lograr que continúen utilizándola y la transfieran a nuevas situaciones. Para 
un mantenimiento y transferencia eficaces, el maestro debe estimularlos para que 
supervisen la eficacia de la nueva estrategia en relación con el uso de viejas estrategias, 

comparando su desempeño en exámenes y en otras evaluaciones (Harris y colaborado- 


res, 2008). Pressley cree que no basta decir “pruébalo, te va a gustar”; es necesario decir 
“pruébalo y compáralo”. 


Un aspecto importante de la metacognición es supervisar el desempeño en una tarea 


(Graham y Olinghouse, 2009), lo cual puede implicar darse cuenta de que uno no ha estu- 
diado lo suficiente para un examen o necesita releer una sección específica de un capítulo 
para comprenderla mejor. Una mala supervisión es común. Por ejemplo, los estudiantes de 
primaria suelen creer (creen) que están mejor preparados para un examen de lo que están en 
realidad y creen que entienden el material mejor de lo que lo entienden. Una estrategia con- 
siste en motivar a los estudiantes que no saben supervisarse a elaborar y autoaplicarse exá- 
menes y cuestionarios de práctica para evaluar si comprenden cabalmente el material. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a utilizar estrategias 


A continuación se presentan algunas maneras eficaces en tes de las estrategias para lograr un aprendizaje eficaz. 
que los maestros pueden guiar a los estudiantes a formular Muchos alumnos no utilizan buenas estrategias y des- 
estrategias y utilizarlas (Pressley, 1983, 2007; Pressley y conocen cuáles pueden ayudarles a aprender. Además, 


McCormick, 2007): 


después de que aprenden una estrategia, tienden a 
acortarla y reducirla y en el proceso pierden compo- 


1. Reconozca que las estrategias son un aspecto funda- nentes importantes. Por consiguiente, asegúrese de 
mental de la solución de problemas. Supervise los supervisar a los alumnos que modifican las estrategias 
conocimientos y la conciencia que tienen los estudian- de maneras que les restan eficacia. 


Modele estrategias eficaces para los estudiantes. 
Dé a los alumnos muchas oportunidades para practicar las 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


relacionar con la ayuda que les brinde para motivarlos 
a utilizar estrategias. 


estrategias. Mientras los estudiantes las practican, ofrézca- 7. Estimule a los niños para que utilicen varias estrategias. 
les guía y apoyo. Proporcióneles realimentación hasta que La mayoría de los niños obtienen beneficios cuando 
puedan utilizar las estrategias de manera independiente. experimentan con varias estrategias, ya que descubren 
Como parte de la realimentación, infórmeles dónde y qué funciona bien, cuándo y dónde. 

cuándo son más útiles las estrategias que utilizaron. 8. Lea más acerca de la enseñanza de estrategias. Dos 
Motive a los estudiantes a supervisar la eficacia de sus buenos recursos son Best Practices in Literacy Instruction 
nuevas estrategias, comparándolas con la eficacia de (Gambrell, Morrow y Pressley, 2007) y un capítulo de 
estrategias que utilizaban antes. Es mucho más probable Michael Pressley y Karen Harris (2006) titulado “Ense- 
que los estudiantes continúen utilizando las nuevas estra- ñanza de estrategias cognitivas: de la investigación básica 
tegias y perciben que son más eficaces que las que a la enseñanza en el aula”. Ambos recursos incluyen 
empleaban antes. Ayúdeles a entender la eficacia de las numerosas ideas útiles para mejorar el uso de estrate- 
nuevas estrategias si no pueden supervisarla ellos mismos. gias por parte de los niños. Fuentes en línea especial- 
Recuerde que los estudiantes necesitan mucho tiempo mente buenas son: a) http://shop.ascd.org/ProductDisplay. 
para aprender a utilizar una estrategia de manera eficaz. cim?ProductlID=402086 (la enseñanza de estrategias se 
Sea paciente y bríndeles apoyo continuo durante esta demuestra en un video centrado en las clases de primaria 
tediosa experiencia de aprendizaje. Continúe motiván- y secundaria), b) http://iris/peabody.vanderbilt.edu/ 
dolos para que utilicen la estrategia una y otra vez, index.html (un cursillo interactivo gratis en internet sobre 
hasta que puedan usarla de forma automática. la enseñanza de estrategias), y c) www.unl.edu/csi (el 
Comprenda que los estudiantes necesitan sentirse moti- excelente sitio web de Robert Reid dedicado a la ense- 
vados para utilizar las estrategias. Los alumnos no siem- ñanza de estrategias). 

pre están motivados para utilizar las estrategias que 9. Haga preguntas que ayuden a guiar el pensamiento de 
usted quiere que usen. Sus expectativas respecto de que sus alumnos en diversas áreas de contenido. Las pregun- 
las estrategias conducirán a un aprendizaje exitoso son tas podrían ser: “¿Cómo me puede ayudar realizar una 
muy importantes para su motivación. Destaque explíci- revisión de lo que escribo en un ensayo?” “¿Por qué es 
tamente sus éxitos en relación con el empleo de la importante hacer pausas periódicas cuando leo para tra- 
estrategia. También puede ser útil que los estudiantes tar de comprender lo que se ha dicho hasta el momento?” 
establezcan metas para aprender estrategias eficaces. Y y “¿Cuál es el propósito de aprender esta fórmula?”. 
cuando atribuyen los resultados del aprendizaje al 10. Reconozca que, a menudo, los estudiantes que tienen 


esfuerzo que invirtieron, aprenden mejor. En el capítulo 
12 se presentan numerosas recomendaciones para guiar 
a los estudiantes a sentirse más motivados, que podrá 


bajo rendimiento y los que padecen discapacidades 
necesitan más apoyo y tiempo para utilizar con eficacia 
e independencia las estrategias. 


Aprender a utilizar las estrategias de manera eficaz suele tomar tiempo (Bjorklund, 2011). 
Al principio, se necesita tiempo para aprender a ejecutarlas, así como guía y apoyo por parte 
del maestro. Con la práctica, los alumnos aprenden a sacar provecho de ellas con mayor 
rapidez y competencia. Práctica significa que los estudiantes deben utilizar la estrategia de 
forma eficaz una y otra vez hasta que sepan aplicarla de manera automática. Para ejecutar las 
estrategias de manera eficaz, es necesario que éstas se encuentren almacenadas en su memo- 
ria a largo plazo, y sólo la práctica prolongada hace que esto sea posible. Los estudiantes 
también deben estar motivados para utilizar las estrategias. De este modo, es importante tener 
en cuenta que cuando se ayuda a los estudiantes a desarrollar estrategias, como la organiza- 
ción, una vez que la aprenden suelen necesitar más tiempo antes de poder aplicarla de manera 
eficiente (Schneider, 2004). Además, es importante que los maestros estén conscientes de que 
los alumnos pueden abandonar una estrategia eficaz o continuar utilizando una que no les 
sirve (Miller, 2000). 

¿Utilizan los niños una estrategia o varias en la memoria y para resolver problemas? Por 
lo general emplean más de una estrategia (Bjorklund, 2011). Para muchos niños es útil gene- 
rar diversas estrategias opcionales y experimentar con diferentes formas de ver un problema 
para descubrir qué funciona bien, cuándo y dónde (Schneider y Bjorklund, 1998). Esto es 
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especialmente cierto en los niños a partir de los últimos grados de la escuela primaria, aunque 
algunos psicólogos cognitivos creen que se debe estimular incluso a los niños pequeños a 
practicar diferentes estrategias (Siegler, 2009). 

En años recientes, Pressley y sus colegas (Pressley y colaboradores, 2001, 2003, 2004) han 
dedicado mucho tiempo a observar el uso de la enseñanza de estrategias por parte de los 
maestros y el empleo que le dan los estudiantes en los salones de clase de primaria y secun- 
daria. Concluyeron que el uso de los maestros de la enseñanza de estrategias es muchos menos 
completo e intensivo de lo que se necesita para que los estudiantes aprendan a utilizarlas 
eficazmente. Sostienen que es necesario reestructurar la educación para ofrecer a los estudian- 
tes más oportunidades de llegar a ser aprendices estratégicos competentes. Recuerde que en 
nuestra exposición sobre la memoria mencionamos que existen variaciones considerables 
entre las formas en que los maestros suelen sugerir el empleo de estrategias, así como entre 
las frecuencias con la que utilizan preguntas metacognitivas (Ornstein, Coffman y Grammer, 
2009; Ornstein y colaboradores, 2007, 2010). 

Un último aspecto sobre las estrategias es que muchas de ellas dependen de conocimien- 
tos anteriores. Por ejemplo, los estudiantes no pueden aplicar estrategias de organización a 
una lista de reactivos a menos que conozcan las categorías correctas dentro de las cuales se 
clasifican dichos reactivos. El punto sobre la importancia del conocimiento anterior en la 
utilización de estrategias coincide con el hincapié que se hizo en nuestra explicación anterior 
del capítulo respecto de que los expertos utilizan estrategias más eficaces que los novatos. 


Repase, reflexione y practique 


O explicar el concepto de metacognición e 


identificar algunas maneras de mejorar la 
metacognición de los niños. 


REPASE 


e ¿En qué difieren los niños pequeños de los niños más 
grandes respecto de sus habilidades metacognitivas? 
Según el modelo del procesamiento correcto de la 
información, de Pressley y colaboradores, ¿qué factores 
en interacción producen cognición competente? 

e ¿Cómo se puede ayudar a los niños a aprender estrate- 
gias metacognitivas y autorregulación? 


REFLEXIONE 


e ¿De qué manera los tres pasos del modelo del proce- 
samiento correcto de la información podrían formar 
parte de la enseñanza de un tema a los niños? 
Seleccione un tema que tal vez enseñe algún día y tra- 
baje con él para elaborar un ejemplo. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1 


. El tío de Sharmala le acaba de jugar una broma. Le pre- 


sentó una lata que parecía de cacahuetes. Sin embargo, 
cuando ella la abrió, saltó una serpiente de tela. 
Sharmala pensó que la broma era muy chistosa y estaba 
impaciente por hacérsela a su hermano. Cuando el tío le 
preguntó qué creía que su hermano esperaría ver en la 
lata, Sharmala rió y respondió: “Cacahuetes, pero se va a 
llevar una buena sorpresa”. Éste es un ejemplo del desa- 
rrollo de Sharmala de: 
a) la capacidad de distribuir la atención entre diferentes 
aspectos de un problema. 


b) pericia para resolver problemas. 
c) habilidades de metamemoria. 
d) teoría de la mente. 


. Marvel ha aprendido a utilizar estrategias para resolver 


problemas de matemáticas, pero no las emplea para 

estudiar para sus exámenes de historia u ortografía. De 

acuerdo con el modelo del procesamiento correcto de la 

información, el siguiente paso en el desarrollo metacog- 

nitivo de Marvel muy probablemente sea: 

a) Preguntar a su maestra por estrategias específicas 
para estudiar historia. 

b) Preguntar a sus padres sobre los beneficios de utilizar 
estrategias en matemáticas. 

c) Comprender las características compartidas de muchas 
estrategias diferentes. 

d) Aprender a atribuir el aprendizaje exitoso al empleo 
de estrategias. 


. El señor Quinton les enseñó a sus alumnos la estrategia 


PQ4R para leer libros de texto con la esperanza de que 

les ayude en su próximo examen de historia. La mayoría 

de su grupo mejoró sus calificaciones. El señor Quinton 

se siente desilusionado cuando, a pesar del mejor rendi- 

miento, muchos de sus estudiantes no utilizan más esa 

estrategia. ¿Cuál es la explicación más probable del com- 

portamiento de los estudiantes? 

a) No comparan los resultados de utilizar la estrategia 
PQ4R con los de sus anteriores estrategias. 

b) No tienen el conocimiento previo necesario para utili- 
zar la estrategia PQ4R con eficacia. 

c) No han practicado lo suficiente el empleo eficaz de la 
estrategia. 

d) Aún no han adquirido pericia en el empleo de la 
estrategia. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El examen 


La próxima semana George tiene un examen en su clase de 
historia de 80. grado. Le es sumamente difícil recordar térmi- 
nos, nombres y hechos. En su último examen señaló al gene- 
ral Sherman como héroe de la Guerra de Vietnam y a Saigón 
como la capital de Japón. Las fechas históricas lo confunden 
tanto que ni siquiera intenta recordarlas. Además, tiene pro- 
blemas de ortografía. 

El examen constará de cincuenta reactivos objetivos (opción 
múltiple, verdadero y falso y llenar el espacio en blanco) y dos 
reactivos de ensayo. En general, a George le va mejor en 
los reactivos de ensayo. Intencionalmente omite cualquier nom- 
bre del que no esté seguro y siempre pasa por alto las fechas. 
En ocasiones confunde los hechos y con frecuencia pierde pun- 


Michigan, Erie y Superior). A 
pesar de que recordó los acrónimos 
bastante bien, no pudo recordar qué 
representaba cada letra. El resultado 
fue un examen lleno de acrónimos. En 
otra ocasión una compañera de clases sugirió que probara 
el uso de los mapas conceptuales. La compañera le prestó los 
mapas conceptuales que ella había diseñado para su propio 
uso. George los revisó y le pareció que eran muy complicados 
y confusos; ni siquiera pudo descubrir su significado. No le 
sirvieron para nada. 

George decidió que necesita ayuda para pasar esta mate- 
ria. Ha acudido a usted para que lo ayude. 


tos por palabras mal escritas. Tiene un verdadero problema con 
los reactivos objetivos; normalmente, más de una respuesta le 
parece correcta. A menudo está “seguro” de estar en lo correcto, 
sólo para descubrir después que estaba equivocado. 

Antes del último examen, George trató de diseñar algunas 
estrategias mmemotécnicas que lo ayudaran a comprender 
mejor. Utilizó acrónimos, como HOMES (para Hurón, Ontario, 


. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

. ¿Con qué tipo de aprendizaje tiene dificultades George? 

. ¿Qué tipo de aprendizaje se le facilita a George? 

. Diseñe un programa de habilidades de estudio para 
George, basado en los principios del modelo cognitivo del 
procesamiento de la información. 


PUN‘ 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Modelo de procesamiento de la información 


LA NATURALEZA DEL MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA 
INFORMACION: Describir el modelo de procesamiento de la información. 


Información, memoria y 
pensamiento 


Recursos cognitivos: 
capacidad y velocidad de 
procesamiento de la 
información 


El modelo de procesamiento de la información destaca que los niños manipulan la información, 
la supervisan y elaboran estrategias a partir de ella. En este modelo son centrales los procesos de 
memoria y pensamiento. 


La capacidad y la velocidad del procesamiento de la información, a menudo conocidas como recur- 
sos cognitivos, aumentan a lo largo de la niñez y la adolescencia. Los cambios en el cerebro cons- 
tituyen la base biológica de los cambios debidos al desarrollo de los recursos cognitivos. En 
términos de capacidad, el aumento se refleja en los niños mayores que pueden tener presentes 
varias dimensiones de un tema al mismo tiempo. A menudo se emplea una tarea para medir el 
tiempo de reacción para evaluar la velocidad de procesamiento, la cual continúa mejorando en los 
primeros años de la adolescencia. 


Según el punto de vista de Siegler, tres mecanismos importantes del cambio son: codificación 
(cómo entra la información en la memoria), automatismo (la capacidad de procesar información 
con poco o ningún esfuerzo) y la construcción de estrategias (la creación de nuevos procedimien- 
tos para procesar información). El procesamiento de la información que realizan los niños se 
caracteriza por la automodificación, un aspecto importante de la cual requiere metacognición, es 
decir, conocer cómo conocemos. 


Mecanismos de cambio 


(continúa) 


¿Qué es la atención? 


Cambios durante el 
desarrollo 


¿Qué es la memoria? 


Almacenamiento 


Recuperación y olvido 
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EY) MEMORIA: Analizar la memoria en términos de codificación, almacenamiento y recuperación. 


Y) ATENCIÓN: Caracterizar la atención y resumir cómo cambia durante el desarrollo. 


Atención es concentrar los recursos mentales. Cuatro formas en que los niños y adolescentes pue- 
den distribuir la atención son: atención selectiva (centrarse en un aspecto específico de la experien- 
cia que es pertinente e ignorar los demás que son irrelevantes), atención dividida (concentrarse en 
más de una actividad al mismo tiempo), atención sostenida (mantener la atención durante un 
periodo prolongado), y atención ejecutiva (incluye la planeación de acciones, distribuir la atención 
entre las metas, detectar y compensar errores, supervisar el progreso en las tareas y enfrentarse a 
circunstancias nuevas o difíciles). Realizar varias tareas a la vez es un ejemplo de atención dividida 
y puede tener posibles efectos nocivos en la atención de niños y adolescentes cuando realizan una 
tarea compleja. 


Los estímulos llamativos tienden a captar la atención del niño en edad preescolar. Después de los 
seis o siete años se produce un cambio que implica un control de la atención más cognitivo. La 
atención selectiva mejora a lo largo de la niñez y la adolescencia. 


La memoria es la retención de información a través del tiempo e incluye codificación, almacena- 
miento y recuperación. 


En lenguaje cotidiano, la codificación se relaciona de manera estrecha con la atención y el apren- 
dizaje. El repaso, el procesamiento profundo, la elaboración, la construcción de imágenes y la 
organización son otros procesos que intervienen en la codificación, que es el mecanismo por medio 
del cual la información entra en la memoria. El repaso aumenta el tiempo que la información 
permanece en la memoria. En el procesamiento profundo, la información se procesa semántica- 
mente, en términos de su significado. Elaboración se refiere a la extensión del procesamiento de la 
información. La construcción de imágenes ayuda a elaborar la información y entre más informa- 
ción se presente de manera organizada, más fácil será recordarla. 


Una variación de la memoria se relaciona con los esquemas de tiempo: la memoria sensorial, la 
memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo. Existe un creciente interés en la memoria de 
trabajo, un tipo de taller de trabajo mental. El modelo de Atkinson y Shiffrin sostiene que la 
memoria incluye una secuencia de tres etapas: memoria sensorial, a corto plazo y a largo plazo. 
La memoria a largo plazo incluye distintos tipos de contenido. Muchos psicólogos contemporá- 
neos aceptan esta jerarquía de contenido de la memoria a largo plazo: división en memoria decla- 
rativa y procedimental, donde la memoria declarativa se divide en memoria episódica y semántica. 
La memoria declarativa (memoria explícita) es la evocación consciente de información, como 
datos o acontecimientos específicos. La memoria procedimental (memoria implícita) es el cono- 
cimiento de habilidades y operaciones cognitivas sobre cómo hacer algo; es difícil de comunicar 
a nivel verbal. La memoria episódica es la retención de información acerca del dónde y cuándo 
de los sucesos de la vida; la memoria semántica es el conocimiento general del mundo. 

Tres modelos importantes para representar la información son las teorías de redes (que se 
centran en la forma en que la información se organiza y conecta, y hacen hincapié en los nodos 
de la red de memoria); las teorías de esquemas (recalcan el hecho de que los estudiantes suelen 
reconstruir la información y ajustarla a un esquema existente); y la teoría de la representación 
borrosa (según la cual, para entender mejor cómo funciona la memoria, es necesario considerar 
dos tipos de representación de la memoria: 1) una representación verbatim y 2) una representación 
borrosa, o quid. Según esta teoría, la mejor memoria de los niños mayores se atribuye a las repre- 
sentaciones borrosas creadas mediante la extracción del quid de la información. Un guión es un 
esquema de un acontecimiento. 


La recuperación se ve afectada por el efecto de posición serial (la memoria es mejor para los reac- 
tivos al inicio y al final de una lista que para los que están en medio), la eficacia de las señales de 


recuperación, la especificidad de la codificación y la tarea de recuperación (como en el caso del 


(continúa) 


recuerdo frente al reconocimiento). El olvido puede explicarse en términos de su dependencia de 
señales (no utilizar indicios de recuperación eficaces), la teoría de la interferencia (debido a que la 
información se interpone entre lo que estamos tratando de recordar) y el decaimiento (la pérdida 
de información con el paso del tiempo). 


LY PERICIA: Comprender algunos aspectos del aprendizaje a partir de la forma en que 
piensan los expertos. 


Pericia y aprendizaje 


Cinco características importantes de los expertos son: 1) captan características y pautas con signi- 
ficado de la información que los novatos no pueden observar, 2) tienen una gran cantidad de 
conocimientos de contenido que están organizados de tal modo que reflejan una profunda com- 
prensión del tema, 3) pueden recuperar aspectos importantes de sus conocimientos con poco 
esfuerzo, 4) son adaptables respecto de la forma en que abordan situaciones nuevas y 5) utilizan 
estrategias eficaces. 


Por lo general, convertirse en experto requiere práctica deliberada, motivación y talento. 


Adquisición de pericia 
Pericia y enseñanza 


Ser experto en un área específica no implica ser eficaz para ayudar a otros a aprender. Se requieren 
conocimientos de contenido pedagógico para enseñar una materia de manera eficaz. 


Y) METACOGNICIÓN: Explicar el concepto de metacognición e identificar algunas maneras 
de mejorar la metacognición de los niños. 
La metamemoria de los niños mejora considerablemente durante los años de educación primaria. 

desaraillo A los cinco años, la mayoría de los niños entienden que las personas pueden tener falsas creencias, 
y a la mitad y al final de la niñez comprenden que las personas construyen activamente el cono- 
cimiento. Los adolescentes tienen mayor capacidad para supervisar y manejar los recursos para 
satisfacer eficazmente las exigencias de una tarea de aprendizaje, aunque existen muchas variacio- 
nes entre las metacogniciones de los adolescentes. 


Elaborado por Michael Pressley y sus colegas, el modelo del procesamiento correcto de la infor- 
mación subraya que la cognición competente es resultado de la interacción de varios factores, entre 
ellos, estrategias, conocimiento del contenido, motivación y metacognición. 


Modelo del procesamiento 
correcto de la información 
Estrategias y regulación 
metacognitiva 


En opinión de Pressley y sus colegas, la clave de la educación radica en ayudar a los estudiantes a 
aprender un rico repertorio de estrategias que les permitan resolver problemas. Para muchos niños 
es útil emplear varias estrategias y explorar cuáles funcionan bien, cuándo y dónde. Por ejemplo, 
los maestros pueden modelar las estrategias a sus alumnos y hacerles preguntas que ayuden a guiar 
su pensamiento en diversas áreas de contenido. 
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PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, realice los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente: desarrollo de 
conocimiento experto 

Piense en los expertos que conoce. ¿Sus padres o profesores 
son considerados expertos en su área? ¿De qué forma cree 
usted que se convirtieron en expertos y cuánto tiempo 
emplearon para ello? Con base en lo que sabe acerca de la 
forma en que los expertos procesan la información, ¿cuáles 
estrategias cree usted que estos expertos utilizan para organi- 
zar, recordar y utilizar sus conocimientos y habilidades? 
(INTASC: Principios 2, 4, 9) 


Trabajo en colaboración: estrategias para 
mejorar la memoria 

Reúna a tres o cuatro alumnos de su clase para realizar una 
sesión de lluvia de ideas acerca de las mejores formas para 
guiar a los estudiantes a desarrollar mejores estrategias de 
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memoria y de estudio. Analice cómo llevaría a cabo esta activi- 
dad de forma diferente para niños y adolescentes de distintos 
grados escolares. Por ejemplo, ¿a qué edad deben empezar a 
aprender estrategias eficaces para tomar notas? En el caso de 
niños demasiado pequeños para tomar notas elaboradas, 
¿existen actividades lúdicas que podrían ayudarlos a empezar a 
aprender el concepto y el valor de tomar notas o de llevar reg- 
istros de un acontecimiento? Escriba sus conclusiones 
(INTASC: Principios 2, 4) 


Reflexiones de investigación y experiencia de 
campo para captar la atención de los estudiantes 
Observe un salón de clases de jardín de niños, uno de escuela 
primaria, uno de secundaria y uno de preparatoria y concén- 
trese en la forma en que el docente a cargo mantiene la aten- 
ción de los estudiantes. ¿Cuán eficaces son las estrategias de 
cada docente? ¿Haría las cosas de otra forma para captar la 
atención de los estudiantes? (INTASC: Principios 2, 9) 


CAPÍTULO 8 


PROCESOS COGNITIVOS 
COMPLEJOS 


Pienso, luego existo. 


René Descartes 
Filósofo y matemático francés, siglo xvir 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Comprensión conceptual IA Analizar la comprensión conceptual y 


QUÉ lOs Sonca las estrategias de enseñanza de 


a conceptos. 
Promover la formación de conceptos P 


Pensamiento 


¿Qué es el pensamiento? 
Razonamiento 
Pensamiento crítico 
Toma de decisiones 
Pensamiento creativo 


N 


Describir varios tipos de pensamiento 
y la forma en que los profesores 
pueden promoverlos. 


(a 


Solución de problemas 


Pasos para la solución de problemas 

Obstáculos para la solución de problemas 

Cambios debidos al desarrollo 

Aprendizaje basado en problemas y basado en proyectos 


Seguir un enfoque sistemático para 
resolver problemas. 


Transferencia 


des 


Explicar la transferencia y cómo 


(Qué es lartransterentia? puede incrementarla como profesor. 


Tipos de transferencia 
Prácticas culturales y transferencia 
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Historias de enseñanza Marilyn Whirry 


Marilyn Whirry es profesora de inglés del duodécimo grado en la 
preparatoria Mira Costa en Manhattan Beach, California. En 1999 
fue designada Maestra del año en Estados Unidos y se celebró 
una recepción en su honor en la Casa Blanca. La siguiente des- 
cripción del estilo de enseñanza de Marilyn apareció en un in- 
forme del Council of Chief State School Officers (2005, pp. 1-3). 


cómo. Una de sus metas más importantes como docente es lograr 
que los estudiantes piensen con profundidad mientras leen y es- 
criben[...] Una de sus estrategias de enseñanza es lograr que los 
estudiantes cobren conciencia de las técnicas de redacción en 
obras literarias que “promuevan el diálogo y el debate en grupos 
de discusión”. 


El entusiasmo de Marilyn por la vida se percibe en el salón de 
clases. Marilyn habla acerca de que su vida “es un lienzo con 
pinceladas en forma de remolinos que describen los motivos de 
mi existencia”. Ella considera que los maestros tal vez nunca sa- 
brán a cuántos estudiantes les cambiaron la vida con su sentido de 
responsabilidad y la emoción que inspiran. 

La filosofía de enseñanza de Marilyn se centra en adoptar y 
celebrar el acto de aprender. Dice que para abrir la mente, los 
maestros necesitan motivar a los estudiantes a buscar el conoci- 
miento y a descubrir respuestas a preguntas acerca de por qué y 


Una de sus ex alumnas, Mary-Anna Rae, sostiene que la par- 
ticipación intelectual y pasión por la vida que manifiesta 
Marilyn la convierten en un excelente modelo de conducta para 
los estudiantes. También dijo que, en todo lo que hace, Marilyn 
deja en claro que escucha a los estudiantes y presta atención a sus 
pensamientos más profundos. Ahora que es maestra, Mary-Anna 
comenta que Marilyn le ayudó a enriquecer y ampliar su mundo, 
y que le ayudó a adquirir más confianza para expresar sus opinio- 
nes, a encontrar su voz de escritora y a descubrir que podía darle 
un propósito a su vida. 


Conceptos Agrupan objetos, aconte- 
cimientos y características con base 
en propiedades comunes. 


Presentación 


Uno de los objetivos de Marilyn Whirry es lograr que los estudiantes piensen con mayor pro- 
fundidad, uno de los temas cruciales de este capítulo. Además de explorar muchos aspectos del 
pensamiento, examinamos la forma en que los maestros pueden guiar a los estudiantes en otros 
procesos cognitivos complejos: comprender conceptos, resolver problemas y transferir lo que 
aprenden a otras situaciones. 


¡1 COMPRENSIÓN CONCEPTUAL 


La comprensión conceptual es un aspecto clave del aprendizaje. Un objetivo importante de 
la enseñanza es ayudar a los estudiantes a entender los conceptos esenciales de una materia, 
en lugar de sólo memorizar hechos aislados. En muchos casos, la comprensión conceptual 
mejora cuando los profesores exploran un tema con profundidad y dan ejemplos apropiados 
e interesantes de los conceptos en cuestión. Como verá, los conceptos son los elementos 
fundamentales del pensamiento. 


¿QUÉ SON LOS CONCEPTOS? 


Los conceptos agrupan objetos, acontecimientos y características con base en propiedades comu- 
nes. Además, nos ayudan a simplificar, resumir y organizar información (Quinn, 2009, 2011). 

Imagine un mundo sin conceptos: creeríamos que cada objeto es único y no seríamos 
capaces de hacer generalizaciones. Si no manejáramos conceptos, los problemas más triviales nos 
parecerían difíciles de formular e incluso imposibles de resolver. En efecto, los conceptos ayudan 
a los estudiantes a darle sentido al mundo (Chi y Brem, 2009; Oakes y colaboradores, 2010). 
Considere el concepto de “libro”. Si un estudiante no tuviera conocimiento de que un libro 
son hojas de papel de tamaño uniforme, unidas en una de sus orillas y llenas de palabras e 
imágenes impresas, con cierto orden y significado, cada vez que viera un libro nuevo tendría 
que descubrir qué es. Entonces, en cierto sentido los conceptos evitan que “reinventemos la 
rueda” cada vez que nos topamos con un nuevo segmento de información. 

Los conceptos también ayudan a estructurar el proceso de recordar, ya que lo hacen más 
eficiente (Racine, 2011). Cuando los estudiantes agrupan objetos para formar un concepto, 
pueden recordar el concepto y luego recuperan sus características. Por ello, cuando usted asigna 
una tarea de matemáticas de casa, es probable que no necesite explicar los detalles de lo que 
son las matemáticas o lo que es una tarea de casa. Los estudiantes ya habrán integrado a su 
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memoria diversas asociaciones apropiadas. De esta forma, los concep- 
tos no sólo ayudan a estimular la memoria, sino que también permiten 
que la comunicación sea más eficiente. Si usted dice: “es hora de la clase 
de arte”, los estudiantes saben lo que eso significa; no necesita dar una 
explicación extensa de lo que es el arte. De este modo, los conceptos 
ayudan a los alumnos a simplificar y a resumir información, así como 
a mejorar la eficiencia de la memoria, comunicación y uso del tiempo. 

Los estudiantes forman conceptos a través de experiencias direc- 
tas con objetos y acontecimientos de su mundo. Por ejemplo, para 
elaborar conceptos sofisticados sobre las “caricaturas”, es probable 
que los niños vean primero programas de caricaturas en el televisor, 
luego lean tiras cómicas y, a la larga, miren algunas caricaturas polí- 
ticas. Los estudiantes también forman conceptos a través de su expe- 
riencia con símbolos (cosas que representan o significan otras cosas). 
Por ejemplo, las palabras son símbolos, al igual que las fórmulas mate- 
máticas, las gráficas y las imágenes. 

Algunos conceptos son relativamente simples, claros y concretos, mientras que otros son 
más complejos, abstractos y confusos. Es más fácil coincidir en los primeros. Por ejemplo, la 
mayoría de la gente puede estar de acuerdo con el significado de “bebé”, pero es más difícil 
coincidir en el significado de “joven” o “viejo”. Concordamos más rápido en lo que es una 
manzana que en lo que es una fruta. Algunos conceptos son especialmente complejos, abs- 
tractos y confusos, como sucede con aquellos relacionados con las teorías sobre las crisis 
económicas o la teoría de las cuerdas de la física. 


“¡Atención, todo el mundo! Quiero presentarles al nuevo 
miembro de nuestra familia”. 


O Jeff Kaufman/The New Yorker Collection/www.cartoonbank.com 


PROMOVER LA FORMACIÓN DE CONCEPTOS 


De diversas maneras, el maestro puede guiar a los estudiantes para que reconozcan y formen 
conceptos eficaces. El proceso se inicia cuando se intenta cobrar conciencia de las caracterís- 
ticas de un concepto. 


Aprendizaje de las características de los conceptos Un aspecto importante de 
la formación de conceptos es el aprendizaje de las características, atributos o rasgos funda- 
mentales que lo singularizan (Madole, Oakes y Rakison, 2010; Racine, 2011). Se trata de los 
elementos que definen un concepto, las dimensiones que lo hacen diferente de otros. Por 
ejemplo, en nuestro ejemplo anterior del concepto de “libro”, las características fundamenta- 
les incluyen hojas de papel que están unidas en un extremo y que contienen palabras e imá- 
genes impresas en algún orden que les da un significado. Otras características, como el 
tamaño, el color y la longitud no son características fundamentales que definen el concepto 
de “libro”. Considere también estas dos características cruciales del concepto de “dinosaurio”: 
reptil y extinto. De este modo, en el caso del concepto de “dinosaurio”, la característica 
“extinto” es importante. 


Definición y ejemplos de conceptos Un aspecto importante de la enseñanza de los 
conceptos es definirlos con claridad y proporcionar ejemplos elegidos de manera cuidadosa. 
La estrategia de la regla y el ejemplo es una forma eficaz de hacerlo (Tennyson y Cocchiarella, 
1986). La estrategia consta de cuatro pasos: 


1. Definir el concepto. Además de identificar las principales características o rasgos del 
concepto, relaciónelo con un concepto supraordinado, que es una clase más amplia den- 
tro de la que encaja. Así, al especificar las características fundamentales del concepto de 
dinosaurio, podríamos mencionar la clase mayor a la que pertenece: los “reptiles”. 

2. Aclarar los términos de la definición. Asegúrese de que se comprendan los rasgos o 
características fundamentales. De este modo, al describir las características fundamenta- 
les del concepto de “dinosaurio”, es importante que los estudiantes sepan qué es un rep- 
til: por lo general es un vertebrado ovíparo con una cubierta externa de escamas o 
placas duras, que respira por medio de pulmones. 
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FIGURA 8.1 Categorización de intereses intensos de 


niños y niñas. 
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Mapa conceptual Presentación 
visual de las relaciones y organización 
jerárquica de un concepto. 
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3. Dar ejemplos para ilustrar las características o rasgos funda- 
mentales. Respecto de los dinosaurios, podríamos dar ejem- 
plos y descripciones de distintos tipos de estos, como 
triceratops, brontosaurio y estegosaurio. El concepto se puede 
aclarar aún más con ejemplos de otros reptiles que no son 
dinosaurios, como las serpientes, lagartos, cocodrilos y tortu- 
gas. En realidad, una buena estrategia para enseñar la forma- 
ción de conceptos suele ser la presentación de muestras no 
representativas de un concepto, además de ejemplos. Es nece- 
sario utilizar más ejemplos cuando se enseñan conceptos 
complejos y se trabaja con estudiantes menos sofisticados. 

4. Proporcionar ejemplos adicionales. Pida a los estudiantes que 
categoricen los conceptos, que expliquen su categorización o 
que generen sus propios ejemplos del concepto. Dé ejemplos 
de otros dinosaurios, como tiranosaurio, ornitolestes y dime- 
trodon, o pida a los alumnos que busquen más ejemplos. 
Además, podría pedirles que piensen en especies que no sean 
dinosaurios, como perros, gatos y ballenas. 


Niños 


Niñas 


¿Algunos niños desarrollan intereses intensos y apasionados 
por una categoría determinada de objetos o actividades? Un estudio 
reciente de niños de entre 11 meses y seis años confirmó que 
así es (DeLoache, Simcock y Macari, 2007). Un resultado sor- 
prendente fue la enorme diferencia de género en las categorías, 
con interés sumamente intenso en categorías específicas por parte 
de los niños en comparación con las niñas. La categorización de 
los intereses intensos de los niños se centró en vehículos, trenes, 
máquinas, dinosaurios y pelotas; los intereses intensos de las niñas 
se enfocaron más en vestidos y libros o lectura, pero no fueron tan 
extremos como los de los niños (vea figura 8.1). 


Categorización jerárquica y mapas conceptuales La 
categorización es importante porque, una vez que un concepto se 
incluye en una categoría, asume características y rasgos por ser 
miembro de ella (Chi y Brem, 2009). Por ejemplo, los estudiantes 
pueden inferir que un triceratops es un reptil aunque nadie les haya 
informado de ello, siempre que sepan que los dinosaurios son rep- 
tiles y que un triceratops es un dinosaurio. Saber que un triceratops es un tipo de dinosaurio 
les permite inferir que dicho animal tiene las características de los dinosaurios (que son reptiles). 

Un mapa conceptual es la presentación visual de las relaciones de un concepto y su 
organización jerárquica. Pedir a los estudiantes que elaboren un mapa de las características 
o rasgos de un concepto puede ayudarlos a aprenderlo (Amadieu y colaboradores, 2009). El 
mapa conceptual también puede integrar el concepto a una categoría supraordenada e incluir 
ejemplos y muestras de lo que no es el concepto (Ritchart, Turner y Hadar, 2009). Los aspec- 
tos visuales del mapa conceptual se relacionan con el análisis sobre el uso de imágenes en la 
memoria que realizamos en el capítulo 7. Usted puede crear un mapa conceptual con la ayuda 
de los estudiantes, o dejar que ellos traten de desarrollarlo de manera individual o en peque- 
ños grupos. La figura 8.2 muestra un ejemplo de un mapa conceptual del concepto de “reptil”. 

Los profesores pueden tener acceso a varios programas de software para crear mapas 
conceptuales con el propósito de utilizarlos en el salón de clases. Inspiration y Kidinspiration 
(www.inspiration.com) son buenos. Wikipedia también tiene una lista enlazada de software 
de elaboración de mapas conceptuales que los maestros pueden usar: http://en.wikipedia.org/ 
wiki/List_of concept_mapping software. 


6 8 10 


Prueba de hipótesis Los estudiantes se benefician cuando practican pruebas de hipó- 
tesis para determinar lo que un concepto es y lo que no es. Las hipótesis son suposiciones y 
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FIGURA 8.2 Ejemplo de un mapa conceptual del concepto de “reptil”. 


predicciones específicas que se pueden poner a prueba para determi- 
nar su precisión. Una forma de desarrollar una hipótesis es establecer 
la regla de por qué algunos objetos se clasifican dentro de un concepto 
y otros no. Aquí presentamos un ejemplo de cómo pueden practicar 
sus estudiantes el desarrollo de estas hipótesis: muéstreles la imagen 
con las figuras geométricas que aparecen en la figura 8.3. Luego, en 
secreto, seleccione el concepto de una de esas figuras geométricas 
(como “círculo” o “círculo verde”) y pídales a los alumnos que desa- 
rrollen hipótesis acerca del concepto que usted seleccionó. Pueden 
descubrir su concepto si le plantean preguntas relacionadas con las 
figuras geométricas y eliminan las que no son ejemplos. También 
usted podría pedirles que se turnen para seleccionar un concepto y 
responder las preguntas de otros estudiantes. Trabaje con ellos para un estudiante en el aula de AT&T del Research Center for 


desarrollar las estrategias más eficientes de identificación del concepto Educational Technology, de la Ken State University, examina el 
correcto mapa conceptual que elaboró en Kidinspiration. 


Igualación al prototipo En la igualación al prototipo, los estudiantes deciden si un 


objeto es miembro de una categoría cuando lo comparan con el o los objetos más comunes z . 
Igualación al prototipo Proceso en 
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FIGURA 8.3 Generación de hipótesis sobre conceptos por parte de los estudiantes. 
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y 


El concepto “ave” incluye muchos tipos diferentes de aves. ¿Cuál de 


de ella (Rosch, 1973). A mayor similitud entre el objeto y el pro- 
totipo, mayores probabilidades habrá de que la persona diga que 
el objeto pertenece a la categoría; a menor similitud, mayores pro- 
babilidades habrá de que la persona considere que el objeto no 
pertenece a ella. Por ejemplo, el concepto que tiene un estudiante 
de un jugador de futbol americano podría incluir el hecho de ser 
grande y musculoso, como un jugador de la línea ofensiva. Sin 
embargo, algunos jugadores de futbol americano, como muchos 
pateadores de goles de campo, no son tan grandes ni musculosos. 
Sin embargo, un liniero ofensivo es un ejemplo más prototípico 
de un jugador de futbol americano que un pateador de goles de 
campo. Cuando los estudiantes consideran si alguien pertenece a 
la categoría “jugador de futbol americano”, es más probable que 
piensen en alguien similar a un liniero ofensivo que a un pateador 
de goles de campo. De la misma manera, los petirrojos se consi- 
deran aves más típicas que las avestruces o los pingitinos. No obs- 
tante, los miembros de una categoría pueden variar enormemente 


estas aves es más probable que se considere la más típica? 


1. 


Use la estrategia de la regla y el ejemplo. Recuerde que 
incluye cuatro pasos: 1) definir el concepto, 2) aclarar los 
términos de la definición, 3) dar ejemplos para ilustrar 
las características y los rasgos fundamentales, y 4) pro- 
porcionar ejemplos adicionales y pedir a los estudiantes 
que los categoricen y que expliquen su categorización, 
o hacer que generen sus propios ejemplos de los concep- 
tos. Dedique tiempo a esta estrategia, en particular 
cuando trabaje con niños pequeños. Considere el con- 
cepto “ave”. Muchos niños pequeños creen que la carac- 
terística fundamental es la capacidad de volar. Sin 
embargo, no todas las aves vuelan y muchos animales 
que vuelan no son aves. 


. Ayude a los estudiantes a aprender no sólo lo que es un 


concepto, sino también lo que no es. Volvamos al con- 
cepto “caricatura”. Los estudiantes pueden aprender que 
aunque son humorísticos al igual que una caricatura, los 
payasos, bromas y poemas graciosos no son caricaturas. 
Si usted enseña el concepto “triángulo”, pida a los estu- 
diantes que mencionen las características de un “trián- 
gulo”, como que “tiene tres lados”, “es una figura 
geométrica”, “puede ser de cualquier tamaño”, “puede 
ser de cualquier color”, “los lados pueden tener longitu- 
des variables”, “los ángulos pueden ser diferentes”, etc.; 
también pídales que ofrezcan ejemplos de cosas que no 
sean triángulos, como círculos, cuadrados y rectángulos. 
Aclare los conceptos lo mejor posible y dé ejemplos con- 
cretos. Dedique un tiempo a pensar en la mejor forma de 
presentar un nuevo concepto, en especial si se trata de uno 
abstracto. Aclárelo lo más posible. Si usted desea que sus 


y aun así tener cualidades que los hacen miembros de ella. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para enseñar a los estudiantes a formar conceptos 


alumnos comprendan el concepto “vehículo”, pídales 
ejemplos. Es probable que digan “automóvil”, “camión” o 
“autobús”. Muéstreles fotografías de otros vehículos, como 
un trineo o un barco, para ilustrar la amplitud del concepto. 


4. Ayude a los estudiantes a relacionar nuevos conceptos 


con los que ya conocen. En el capítulo 7 estudiamos la 
estrategia de hacer esquemas cuando tomamos notas. 
Una vez que los estudiantes aprenden este procedi- 
miento, se les facilita aprender a elaborar mapas concep- 
tuales, debido a que usted puede mostrarles cómo se 
relacionan los mapas conceptuales con los esquemas en 
términos de la organización jerárquica. 


. Estimule a los estudiantes a crear mapas conceptuales. 


Pedirles que tracen un mapa de la organización jerár- 
quica de un concepto puede ayudarlos a entender las 
características del concepto de lo más general a lo más 
específico. La organización jerárquica beneficia a la 
memoria. Es probable que los estudiantes se beneficien más 
de los mapas conceptuales que ellos mismos hacen que de 
los que se les proporcionan. 


. Pida a los estudiantes que elaboren hipótesis acerca de 


un concepto. La generación de hipótesis los motiva a 
pensar y a desarrollar estrategias. Trabaje con ellos en el 
desarrollo de las estrategias más eficaces para determinar 
lo que es un concepto. 


. Propicie que los estudiantes adquieran experiencia en la 


igualación al prototipo. Piense en distintos conceptos y 
luego pregúnteles cuáles son los prototipos de esos concep- 
tos. Luego, pídales ejemplos no prototípicos del concepto. 
Trate de que expliquen por qué escogieron cada ejemplo. 


8. Compruebe la comprensión que tienen los estudiantes de 
un concepto y motívelos a aplicarlo en otros contextos. 
Asegúrese de que no sólo memoricen un concepto, sino 
pregúnteles cómo pueden aplicarlo en diferentes contex- 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


tos. Por ejemplo, cuando enseñe el concepto de justicia, 
pregúnteles de qué manera la justicia facilita la vida, no 
sólo en la escuela sino también en el juego, en el hogar 
y en el trabajo. 


Repase, reflexione y practique 


Q Alza la comprensión conceptual y las 
estrategias de enseñanza de conceptos. 


REPASE 
e ¿Qué son los conceptos y por qué son indispensables 
para el pensamiento? 
e ¿De qué maneras se puede guiar a los estudiantes para 
que construyan conceptos eficaces? 


REFLEXIONE 
e ¿Qué significado podría tener el concepto de “arte” 
para un niño de tres años? ¿Para un niño de 10 años? 
¿Para un muchacho de 16? ¿Para un artista profesio- 
nal? ¿Cómo ocurren estos cambios? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de un con- 
cepto supraordinado? 
a) collie 
b) perro 


c) pastor alemán 
d) poodle 


. La maestra Peloti quiere que sus estudiantes aprendan 


el concepto “ave”. Les explica las características de las 
aves y menciona una característica definitoria: las plu- 
mas. Luego señala características irrelevantes, como 
volar; los insectos y los murciélagos también vuelan, 
pero no son aves; las avestruces no vuelan, pero son 
aves. Por último, la clase debate sobre el aspecto de un 
ave típica. Finalmente coinciden en que el ave más 
típica es el petirrojo. En seguida, la señora Peloti les da 
a los niños una lista de animales y les pide que deter- 
minen si son aves o no, comparándolos con el petirrojo. 
¿Qué estrategia de formación de conceptos representa 
esta tarea? 

a) mapas conceptuales 

b) prueba de hipótesis 

c) igualación al prototipo 

d) relación de conceptos 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


y) PENSAMIENTO 


¿Qué es el Pensamiento creativo 
pensamiento? — 
Toma de decisiones 


¿Qué significa pensar? ¿De qué manera los maestros ayudan a los estudiantes a pensar mejor? 
En esta sección trataremos de responder estas importantes preguntas. 


Pensamiento crítico 


Razonamiento 


¿QUÉ ES EL PENSAMIENTO? 


El pensamiento implica manipular y transformar información en la memoria. Pensamos para 
formar conceptos, razonar, pensar de manera crítica, tomar decisiones, pensar de manera 
creativa y resolver problemas. Los estudiantes pueden pensar en cosas concretas, como unas 
vacaciones en la playa o cómo ganar en un videojuego o en temas más abstractos, como el 
significado de la libertad o identidad. Pueden pensar en el pasado (por ejemplo, lo que les 
sucedió el mes pasado) y en el futuro (cómo será su vida en el año 2020). Pueden pensar en 
la realidad (cómo les puede ir mejor en el siguiente examen) y en fantasía (cómo sería cono- 
cer a Elvis Presley o posar una nave espacial en Marte). 


Pensamiento Manipulación y trans- 
formación de la información en la 
memoria; a menudo se utiliza para for- 
mar conceptos, razonar, pensar de 
manera crítica, tomar decisiones, pen- 
sar creativamente y resolver problemas. 


256 Capítulo 8 Procesos cognitivos complejos 


RAZONAMIENTO 


de los estudiantes El razonamiento es el pensamiento lógico que emplea la inducción o 
deducción para llegar a una conclusión. Primero abordaremos el razo- 
namiento inductivo. 


Desde la mirada 


El salón de pensar 


ea Jacken Bonke Razonamiento inductivo Fl razonamiento inductivo implica 


que acaba de iniciar el segundo grado en Apex, razonar de lo particular a lo general, es decir, consiste en sacar con- 
Carolina del Norte. Le pregunté cómo eran sus clusiones (formar conceptos) acerca de todos los miembros de una 
clases este año. categoría después de observar solo a algunos de ellos (Goswami, 2011; 

Ella respondió: “Lo de siempre. Bueno, hay una Heit, 2008). Los investigadores han descubierto que la capacidad para 
nueva clase a la que voy una vez a la semana. Es razonar de manera inductiva suele ser un buen pronosticador del ren- 
en el salón de pensar”. dimiento académico (Kinshuk y McNab, 2006). 


Entonces le pregunté qué se suponía que 
debía aprender allí. 

Jordan dijo: “Me van a enseñar a no sacar 
conclusiones adelantadas y mi mamá está muy 
contenta por eso”. 


¿Cuáles son algunos ejemplos del uso del razonamiento inductivo 
en el salón de clases? Cuando un estudiante de una clase de literatura 
lee solo algunos de los poemas de Emily Dickinson y se le pide que 
saque conclusiones sobre la naturaleza general de la poesía de esta 
autora, se está pidiendo que razone de manera inductiva. Cuando se 
le pregunta a un estudiante si un concepto que aprendió en la clase de 

| í matemáticas se aplica a otras áreas como administración o ciencias, nuevamente se le pide lo 

RS mismo: razonamiento inductivo. En psicología educativa la investigación también suele ser 

: inductiva, ya que se estudia una muestra de participantes para sacar conclusiones acerca de 

INVESTIGACIÓN — ja población de donde se tomó la muestra. También es inductiva en el sentido de que los 

científicos rara vez consideran que un solo estudio es prueba suficiente para llegar a una 

conclusión sobre un tema; en cambio, requieren varios estudios sobre el mismo tema para 
tener más confianza en una conclusión. 

En realidad, un aspecto importante del razonamiento inductivo es la observación repetida. 
Gracias a ella, acumulamos información sobre experiencias parecidas hasta el punto en que 

| (e podemos detectar una pauta repetitiva y sacar una conclusión más precisa al respecto. Para 

DAAN estudiar este aspecto del razonamiento inductivo, los investigadores han examinado si las infe- 
INVESTIGACIÓN rencias inductivas se justifican con base en datos obtenidos de un solo caso de dos aconteci- 
mientos que ocurren al mismo tiempo (Kuhn, Katz y Dean, 2004). Cuando dos acontecimientos 
ocurren juntos en el tiempo y el espacio, a menudo concluimos que uno ha causado el otro, 
a pesar de la posibilidad de que intervengan otros factores. Por ejemplo, una madre podría 
concluir: “Harry es mala influencia para mi hija; Sharon no bebía antes de conocerlo”. Es 
posible que el muchacho sea la causa, pero también puede ser que se trate de una coinciden- 
cia. Por supuesto, si hay pruebas repetidas (por ejemplo, cada chica que ha salido con Harry 
acaba por tener problemas con el alcohol), entonces el argumento es más persuasivo. 

Considere el caso de un niño que observa una serpiente negra, de lo que concluye que 
todas las serpientes son negras. La prima del niño le envía un correo electrónico sobre una 
serpiente que compró como mascota hace poco y el niño concluye que la serpiente debe ser 
negra. Sin embargo, es evidente que no ha observado a todas las serpientes del mundo (en 
realidad, solo ha visto una), es decir, observó solo una pequeña muestra de la población 
mundial de serpientes. Desde luego, se vería obligado a cambiar de opinión si viera una ser- 
piente gris o una blanca. Las conclusiones derivadas del razonamiento inductivo nunca son 
completamente seguras, solo más o menos probables. Sin embargo, la inducción puede arro- 
jar resultados negativos concluyentes; por ejemplo, ver una serpiente amarilla prueba que la 
afirmación “todas las serpientes son negras” es falsa. 

Como acabamos de mencionar, las conclusiones inductivas nunca son completamente 
seguras, es decir, pueden no ser concluyentes. Una conclusión inductiva puede ser muy pro- 
bable, pero siempre existe la probabilidad de que sea incorrecta debido a que la muestra no 
representa de manera perfecta a la población (Kuhn, 2009). Los profesores pueden ayudar a 
los estudiantes a mejorar su razonamiento inductivo si los motivan a considerar que la con- 
clusión a la que lleguen depende de la calidad y la cantidad de la información disponible. A 
Razonamiento inductivo Razona- Menudo, los estudiantes exageran una conclusión y piensan que es más definitiva de lo que 
miento de lo particular a lo general. los hechos indican. 


Consideremos ahora otro aspecto del razonamiento inductivo: es la base de las analogías. 
Una analogía es la correspondencia de algunos aspectos entre cosas disímiles. Las analogías 
pueden utilizarse para mejorar la comprensión de conceptos nuevos si los comparamos con 
conceptos ya conocidos. 

Un tipo de analogía requiere razonamiento formal y tiene cuatro partes, donde la relación 
entre las dos primeras partes es igual o muy similar a la de las dos últimas. Por ejemplo, 
resuelva la siguiente analogía: Beethoven es a la música lo que Picasso es a ` 
Para responder de manera correcta (“la pintura”), usted debe inducir la relación entre Beethoven 
y la música (el primero creó la segunda) y aplicar esta relación a Picasso (¿qué creó él?). 

¿Cómo es el razonamiento inductivo en los niños y adolescentes? Muchos de los aspectos 
del razonamiento inductivo son mejores en los adolescentes que en los niños, entre ellos, las 
analogías y la falsa inclusión al generalizar a partir de un solo acontecimiento; sin embargo, 
no son tan buenos como en los jóvenes adultos (Kuhn, 2009). 


Razonamiento deductivo A diferencia del razonamiento inductivo, el razonamiento 
deductivo va de lo general a lo específico. La figura 8.4 ofrece una representación visual de 
la diferencia entre razonamiento inductivo y deductivo. 

Cuando usted resuelve acertijos o adivinanzas, aplica el razonamiento deductivo. Cuando 
aprende una regla general y después entiende cómo se aplica en algunas situaciones pero no 
en otras, utiliza el razonamiento deductivo (Goswami, 2011; Johnson-Laird, 2008). El 
razonamiento deductivo siempre es seguro debido a que si las reglas o supuestos iniciales son 
verdaderos, entonces la conclusión será correcta (Ricco, 2011). Cuando los educadores y 
psicólogos usan teorías e intuiciones para hacer predicciones y luego evalúan esas predicciones 
con más observaciones, aplican el razonamiento deductivo. 

Se han estudiado muchos aspectos del razonamiento deductivo, como aquellas ocasiones 
en que el conocimiento y el razonamiento entran en conflicto. Durante la adolescencia, las 
personas pueden razonar cada vez mejor de manera deductiva a pesar de que las premisas en 
las que se basa el razonamiento sean falsas (Kuhn, 2009). Considere este problema de 
inferencia deductiva: todos los jugadores de basquetbol son motociclistas. Todos los motociclistas 
son mujeres. Suponiendo que estas dos aseveraciones sean verdad, decida si la siguiente 
aseveración es verdadera o falsa: todos los jugadores de basquetbol son mujeres. 

Los niños rara vez se dan cuenta de que estas conclusiones son deducciones válidas de las 
premisas. Desde los primeros años de la adolescencia hasta los primeros años de la edad adulta, 
los individuos mejoran su capacidad de sacar conclusiones precisas cuando el conocimiento y 
el razonamiento entran en conflicto. Es decir, pueden “razonar independientemente de la verdad 
de las premisas” (Kuhn y Franklin, 2006). 


PENSAMIENTO CRÍTICO 


En la actualidad, los psicólogos y educadores tienen un gran interés en el pensamiento crítico, 
aunque no es una idea completamente nueva (Assaf, 2009; Bensley y colaboradores, 2010). El 
pensamiento crítico implica pensar de manera reflexiva y productiva y evaluar los hechos. 
Muchas de las preguntas “de reflexión” que aparecen en cada capítulo de este libro requieren 
pensamiento crítico. 


Conciencia De acuerdo con Ellen Langer (1997, 2005), la conciencia es crucial para el 
pensamiento crítico. Conciencia significa estar alerta, mentalmente presente y ser cognitiva- 
mente flexible para realizar las actividades y tareas de la vida diaria. Los estudiantes conscien- 
tes tienen una percepción activa de las circunstancias de su vida. 

Los estudiantes conscientes crean nuevas ideas, están abiertos a nueva información y 
perciben más de una perspectiva. En contraste, los estudiantes irreflexivos están atrapados en 
las viejas ideas, su conducta es mecánica y funcionan desde una sola perspectiva. Estos últimos 
aceptan lo que leen u oyen sin cuestionar la veracidad de la información y están atrapados 
en mentalidades rígidas que no toman en cuenta las posibles variaciones debidas a los 
contextos y perspectivas. Langer hace hincapié en que plantear buenas preguntas es un 
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Razonamiento inductivo 
Específico 


4 


y 


General 


Razonamiento deductivo 
General 


Específico 


FIGURA 8.4 Razonamiento 
inductivo y deductivo. 


La pirámide de la parte superior 
(hacia arriba) representa el 
razonamiento inductivo, es decir, 
ir de lo específico a lo general. La 
pirámide o triángulo de la parte 
inferior (invertida) representa el 
razonamiento deductivo, o ir de 
lo general a lo específico. 


atti 


DESARROLLO 


SRS 


“Por Dios santo, piensa! ¿Por 
qué crees que se porta tan bien 
contigo?” 


© Sam Gross/The New Yorker 
Collection/www.cartoonbank.com 


Analogia Correspondencia de algu- 
nos aspectos entre cosas disímiles. 


Razonamiento deductivo Razona- 
miento de lo general a lo específico. 


Pensamiento crítico Pensar de 
manera reflexiva y productiva, y eva- 
luar los hechos. 


Conciencia Significa estar alerta, men- 
talmente presente y ser cognitivamente 
flexible para realizar las actividades y 
tareas de la vida diaria. Los estudiantes 
conscientes tienen una percepción 
activa de las circunstancias de su vida. 
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ingrediente importante del pensamiento consciente. También destaca que es importante 
centrarse en el proceso de aprendizaje, más que en el resultado. Por ejemplo, a Trisha no le 
fue muy bien en el examen de matemáticas que presentó a principios de la semana. No puede 
pensar en otra cosa que no sea su desempeño deficiente. Si fuera reflexiva y consciente, Trisha 
analizaría por qué le fue tan mal y pensaría en los cambios que podría implementar para 
obtener mejores calificaciones en el siguiente examen. 


Pensamiento crítico en las escuelas He aquí algunas maneras en que los maestros 
pueden integrar conscientemente el pensamiento crítico en la planeación de las lecciones: 


e No sólo pregunte qué sucedió, sino también “cómo” y “por qué”. 

e Examine los presuntos “hechos” para determinar si existen datos que los sustenten. 

e Argumente de manera razonada y no a través de las emociones. 

e Reconozca que en ocasiones existe más de una buena respuesta o explicación. 

e Compare varias respuestas a una pregunta y juzgue cuál es realmente la mejor. 

o Evalúe y, si es posible, cuestione lo que dicen las otras personas, en lugar de aceptarlo 
de inmediato como una verdad. 

o Plantee preguntas y especule más allá de lo que ya sabemos para crear nuevas ideas y 
nueva información. 


Jacqueline y Martin Brooks (1993, 2001) se lamentan de que muy pocas escuelas enseñan 
realmente a los estudiantes a pensar de manera crítica. Desde su punto de vista, las instituciones 
educativas dedican demasiado tiempo a lograr que los estudiantes aprendan una sola respuesta 
correcta, por imitación, en lugar de estimularlos a expandir su pensamiento creando nuevas 
ideas y reconsiderando conclusiones previas. Estos autores creen que los profesores piden con 
demasiada frecuencia a los estudiantes que reciten, definan, describan, enuncien y enumeren 
en lugar de que analicen, infieran, conecten, sinteticen, critiquen, creen, evalúen, piensen y 
reconsideren. 

Una manera de estimular a los estudiantes a que piensen críticamente es presentarles 
temas o artículos polémicos que planteen los dos lados de un problema para analizarlos. 
Algunos maestros evitan que los estudiantes sostengan estos debates o discusiones en los que 
interviene el pensamiento crítico debido a que es “de mala educación” o “desagradable” 
(Winn, 2004). Sin embargo, se promueve el pensamiento crítico cuando los estudiantes se 
topan con recuentos contradictorios de argumentos y debates, porque esta situación los 
motiva a ahondar más en un tema y a tratar de resolver un problema (Kuhn, 2009). En estas 
circunstancias, a menudo los estudiantes se benefician cuando los maestros se abstienen de 
manifestar sus puntos de vista para permitirles explorar con mayor libertad los diferentes 
ángulos de cada cuestión y ver los temas desde múltiples perspectivas. 

No siempre es tarea fácil lograr que los estudiantes utilicen el pensamiento crítico 
(Willingham, 2008). Muchos llegan a clase con un historial de aprendizaje pasivo, porque se 
les ha motivado a recitar la respuesta correcta a una pregunta en lugar de hacer un esfuerzo 
intelectual por pensar de maneras más complejas (Noddings, 2008). Si los maestros asignan 
más tareas que exijan a los estudiantes centrarse en un tema, una pregunta o un problema 
en lugar de limitarse a recitar datos, les estimularán la capacidad de pensar críticamente 


Pensamiento crítico en la adolescencia La adolescencia es un periodo de transi- 
ción muy importante en el desarrollo del pensamiento crítico (Kuhn, 2009). Varios cambios 
cognitivos ocurren durante esta etapa que permiten mejorar el pensamiento crítico, entre ellos 
los siguientes (Keating, 1990): 


e Mayor velocidad, automatización y capacidad de procesamiento de la información, lo 
cual libera recursos cognitivos hacia otros propósitos (vea el capítulo 7.) 

e Más conocimiento en una variedad de dominios. 

e Mayor capacidad para construir nuevas combinaciones de conocimiento. 

e Una gama más amplia y espontánea de usos de estrategias o procedimientos, como 
planeación, consideración de alternativas y supervisión cognitiva. 


Desafortunadamente, si no se desarrolla una base sólida de habilidades fundamentales (como 
las de lectoescritura y matemáticas) durante la niñez, no es probable que las habilidades de 
pensamiento crítico maduren en la adolescencia. Es muy poco probable que los adolescentes 
que carecen de las habilidades fundamentales adquieran ganancias en el pensamiento 
adolescente. 


Tecnología y pensamiento crítico Se conoce un número creciente de aplicaciones 
tecnológicas para mejorar las habilidades de pensamiento crítico de los estudiantes. David 
Jonassen (2006, 2010) sostiene que uno de los mejores usos de la tecnología en la educación 
son los programas de computación que estimulan a los estudiantes a pensar de manera crítica 
sobre el contenido de lo que están estudiando. Él llama a estas aplicaciones “herramientas de 
la mente” y las considera instrumentos constructivistas que apoyan la creación de conoci- 
miento y el razonamiento sobre el contenido de las materias. Jonassen distingue varias cate- 
gorías de herramientas de la mente, como las que sirven para la organización semántica, 
modelado dinámico, interpretación de la información y conversación y colabo- 
ración. 

Las herramientas de organización semántica, como las bases de datos y las 
herramientas para elaborar mapas conceptuales, ayudan a los estudiantes a 
organizar, analizar y visualizar la información que están estudiando. Por ejem- 
plo, los niños que estudian el clima pueden consultar bases de datos globales 
para probar sus hipótesis relativas a las relaciones entre el clima y la población. 
Inspiration y Kidspiration son herramientas para elaborar mapas conceptuales 
destinadas a estudiantes desde kinder a duodécimo grado que son relativa- 
mente económicas y fáciles de usar (ver www.inspiration.com). 

Las herramientas de modelado dinámico ayudan a explorar las conexiones 
entre los conceptos. Entre ellas se destacan las hojas de cálculo, los sistemas 
expertos, las herramientas de modelado de sistemas y los micromundos. Por 
ejemplo, las hojas de cálculo se han utilizado en clases de matemáticas para 
ayudar a los alumnos a explorar las relaciones matemáticas entre los números. 
Los micromundos simulan fenómenos del mundo real, como las combinacio- 
nes genéticas. 
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TECNOLOGÍA 


Las herramientas de interpretación de la información les ayudan a acceder Alumnos del aula de AT&T en el Research Center for 


a información y a interpretarla, e incluyen herramientas de visualización y 


Educational Technology, en Kent State University, 
estudian la energía por medio del diseño de una casa 


construcción del conocimiento. Por ejemplo, las herramientas de visualización que la consume de manera eficiente usando el soft- 
son modelos visuales de fenómenos complejos que los hacen más comprensi- ware Better Homes and Gardens Home Designer. 


bles para los niños. Las herramientas de construcción de conocimientos, como 
hipermedia, edición de video o programas de diseño web apoyan la construc- 
ción de conocimiento de varias formas. Un ejemplo de herramientas de cons- 
trucción de conocimientos es WebQuests, que son lecciones orientadas a la 
investigación con un formato específico en el cual la mayoría de la información 
con la que trabajan los estudiantes proviene de internet (http://webquest.org). 
WebQuests es en esencia un andamiaje para la indagación crítica en internet. 

Finalmente, diversas herramientas de conversación y colaboración digita- 
les, como el correo electrónico, los foros de discusión en línea, los chats, las 
videoconferencias y los blogs, posibilitan a los estudiantes interactuar y colabo- 
rar con expertos y otros estudiantes del mundo. Por ejemplo, los niños que 
estudian idiomas extranjeros pueden conversar con hablantes nativos usando 
la comunicación mediada por computadora. 

Para leer más sobre estas herramientas de la mente, visite el sitio web de 
Jonassen: http://web.missouri.edu/jonassend/mindtools.html. Los ejemplos y 
secciones de software son especialmente útiles. Le sugerimos seleccionar una 
herramienta de la mente y planear una lección que pueda utilizar en su enseñanza. 


En fechas recientes pregunté a varios profesores cómo ayudan a sus estu- Alumnos de kínder del aula de AT&T en el Research 


diantes a mejorar sus habilidades de pensamiento crítico. A continuación se 


Center for Educational Technology, en la Kent State 
University, exploran patrones mediante la programa- 


presentan sus respuestas. ción de la tortuga robótica Logo. 
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Toma de decisiones Evaluar alter- 
nativas y elegir entre ellas. 


NIÑEZ TEMPRANA Una de las técnicas que usamos para desarrollar las habilidades de 
pensamiento crítico de nuestros niños de preescolar consiste en pedirles que pongan su objeto 

R favorito en una caja sorpresa. Luego, el niño da a la clase tres pistas sobre el 
contenido de la caja y el resto de sus compañeros tienen que adivinar qué 
hay dentro de ella. Este juego se alterna para que cada niño tenga la oportu- 
nidad de colocar algo en la caja. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Un rasgo que es esencial para el pensa- 
miento crítico es el valor intelectual. Para enseñar este rasgo, pido a mis alumnos de segundo 
grado que reflexionen sobre preguntas como éstas: “Si todo el mundo a su 
alrededor cree en tal o cual cosa, ¿por qué es difícil disentir?” o “¿Cuándo es 
bueno no estar de acuerdo?” o “¿Por qué la gente se enoja cuando se le cues- 
tiona o se duda de ellos?” Estas preguntas ayudan a mis estudiantes a pensar 
en términos poco convencionales. 


ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Siempre escribo la pregunta: ¿Qué impor- 
tancia tiene...?” en el pizarrón del salón. Cuando estudiamos cualquier tema en la clase de 
ciencias sociales de sexto grado, señalo la pregunta. También pido a mis 
alumnos que escriban en un diario sus reflexiones sobre un suceso histórico 
y que debatan acerca de lo que sería diferente en la actualidad si dicho acon- 


tecimiento no hubiera ocurrido. 
Nil 


E CAseEY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Pedimos a nuestros estudiantes 
de psicología que compilen un “álbum de personalidad” que incluya pruebas de personalidad 
contestadas junto a entradas reflexivas sobre los resultados que les atañen 
como estudiantes. Escriben después un ensayo final titulado: “¿Quién soy?” 
en el que “reconsideran” sus propios supuestos sobre sí mismos y el desarro- 
llo de su personalidad. Los estudiantes también critican y evalúan la eficacia 
de las pruebas de personalidad en general. 


Joseph MALEY, Preparatoria South Burlington 


TOMA DE DECISIONES 


Piense en todas las decisiones que debe tomar en su vida. ¿En qué grado escolar y qué mate- 
ria debo enseñar? ¿Debo estudiar un posgrado al terminar la universidad o primero debo 
conseguir un empleo? ¿Debo estudiar una carrera antes de establecerme y tener una familia? 
¿Debo comprar o rentar una casa? La toma de decisiones se refiere al pensamiento por medio 
del cual los individuos evalúan alternativas y eligen alguna de ellas. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la capacidad pensante de los niños 


El dictador alemán del siglo xx, Adolfo Hitler, señaló una vez Todos los maestros estarían de acuerdo con esa meta, aunque 
que es una verdadera suerte para la gente en el poder que la las escuelas no siempre cuentan con los medios para alcan- 
mayoría de las personas no piensen. La educación debe ayu- zarla. A continuación presentamos algunos lineamientos para 
dar a los estudiantes a convertirse en mejores pensadores. ayudar a los estudiantes a convertirse en mejores pensadores. 


1. Sea un guía para ayudar a los estudiantes a construir su 
propio pensamiento. Usted no puede ni debe pensar por 
ellos. Sin embargo, puede convertirse en una guía eficaz 
para ayudarlos a construir su propio pensa- 
miento. Los maestros ayudan a los estudiantes 
a construir su propio pensamiento (Brooks y 
Brooks, 1993, 2001): 


Si 

e Valoran mucho las preguntas de los es- 
tudiantes. 

e Los ven como pensadores con teo- 
rías emergentes acerca del mundo. 

èe Buscan su punto de vista. 
Tratan de que los estudiantes ela- 
boren sus respuestas iniciales. 

e Alimentan su curiosidad intelectual. 


No 
e Consideran que la mente de los es- 
tudiantes está vacía o que el papel del maestro solo 
consiste en verter información en ella. 
e Se basan demasiado en los libros de texto y en los 
cuadernos de trabajo. 
* Buscan simplemente la respuesta correcta para validar 
el aprendizaje del estudiante 
2. Plantee preguntas que exijan pensar. Una forma de ana- 
lizar sus estrategias de enseñanza consiste en asegurarse 
de plantear preguntas que exijan pensar, además de 
seguir un método fundamentado en la cátedra con pre- 
guntas basadas en hechos (Sternberg y Spear-Swirling, 
1996). En el método basado en la cátedra, el profesor 
presenta la información en la forma de una conferencia. 
Esto sirve para presentar con rapidez un conjunto de 
información, como los factores que condujeron a la 
Revolución Francesa. En las preguntas basadas en hechos, 
el maestro plantea preguntas que tienen como fin prin- 
cipal que los estudiantes describan información fáctica. 
Esto es más útil para reforzar información recién adqui- 
rida o evaluar los conocimientos de contenido de los 
alumnos. Por ejemplo, el profesor podría preguntar: 
“¿Cuándo ocurrió la Revolución Francesa? ¿Quiénes eran 
el rey y la reina de Francia en esa época?” En las pre- 
guntas que exigen pensar, el maestro plantea preguntas 
que estimulan el pensamiento y la discusión. Por ejem- 
plo, podría pedir: “Comparen la Revolución Francesa y 
la Guerra de Independencia de Estados Unidos. ¿En qué 
fueron similares? ¿En qué fueron diferentes?” Propóngase 
incluir en su enseñanza preguntas que exijan pensar, ya 
que ayudarán a sus estudiantes a comprender con mayor 
profundidad un tema. En el apartado “Desde la mirada 
del profesor”, Alan Haskvitz describe cómo estimula a 
sus alumnos a pensar de forma más independiente y 


Alan Haskvitz con los estudiantes de edu- 
cación media Simon Alarcon y Tracy Blozis 
examinan huesos y tratan de descubrir a 
qué parte del reino animal pertenecen. 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


creativa. Las preguntas también le permitirán detectar y 
corregir ideas falsas o fallas lógicas de los estudiantes. 

3. Proporcione modelos positivos de pensamiento. Busque 
en su comunidad modelos positivos que demuestren un 

pensamiento eficaz e invítelos a su clase para 

que hablen con sus estudiantes. También 
piense en contextos de la comunidad, como 
museos, universidades, hospitales y empre- 

sas, donde pueda llevar a los estudiantes a 

que observen y se relacionen con pensa- 

dores competentes. 

4. Como profesor, sea un modelo de pen- 
samiento para sus estudiantes. Cultive 
una mente activa e inquisitiva. Examine 
lo que hemos dicho acerca del pensa- 
miento en este capítulo. Trabaje para 
convertirse en un modelo de pensa- 
miento positivo para sus alumnos, prac- 
ticando estas estrategias. 

5. Manténgase actualizado con los conocimientos más 
recientes sobre el pensamiento. Persevere de manera 
activa en conocer los nuevos avances logrados después 
de que usted se convirtió en profesor sobre las formas de 
enseñar a los estudiantes a convertirse en pensadores más 
eficaces. En la próxima década surgirán nuevos progra- 
mas tecnológicos con los que podrá mejorar las habili- 
dades de pensamiento de sus alumnos. Acuda a 
bibliotecas, lea revistas científicas de educación y asista 
a conferencias profesionales que incluyan información 
sobre el pensamiento. 


Desde la mirada del profesor 


Estimular a los estudiantes a tomar 
riesgos intelectuales 


Alan Haskvitz, profesor de ciencias sociales de la secunda- 
ria Suzanne, MiddleSchool en Walnut, California, cree en 
que se aprende haciendo y en la importancia de motivar a 
los estudiantes a mejorar su comunidad. Sus alumnos rees- 
cribieron las instrucciones para votar, adoptadas por el con- 
dado de Los Ángeles, abogando para que se sancionara una 
ley que obligara a los edificios gubernamentales del estado 
a contar con jardines, una arquitectura de paisaje resistente 
y crear medidas para reducir los grafitis en la ciudad. Alan 
ha reunido miles de recursos para maestros en su sitio web: 
http://www.reacheverychild.com. Además, estimula a los 
estudiantes a ser pensadores independientes y a tomar ries- 
gos intelectuales. Les pide que elaboren una isla ideal y 
decidan cómo debe ser todo, desde el gobierno hasta la 
geografía. (Fuentes: Briggs, 1999; Educational Cyber Play- 
ground, 2006). 
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Cuando emplea el razonamiento deductivo, las personas utilizan reglas claras 
para llegar a conclusiones (Goswami, 2011; Rips, 2008). En contraste, cuando 
tomamos decisiones, las reglas no son muy claras y podemos tener conocimientos 
limitados sobre las consecuencias de las decisiones (Gerrard y colaboradores, 
2008). Además, es probable que no tengamos información importante y que no 
confiemos en toda la información que tenemos. 

Los investigadores que estudiaron la manera en que las personas sopesan los 
costos y los beneficios de diversos resultados (Redelmeier, 2005) concluyeron que 
eligen el resultado con el valor más alto esperado (Smyth y colaboradores, 1994). 


“Larry, tómese todo el tiempo que necesite; desde Por ejemplo, cuando elige una universidad, un estudiante de preparatoria podría 
luego, se trata de una decisión muy importante”. hacer una lista de las ventajas y las desventajas de asistir a distintas casas de 
O Eric Teitelbaum/The New Yorker collection/www.cartoon- estudio (relacionadas con factores como el costo, la calidad de la educación y la 


bank.com. 


La 


INVESTIGACIÓN 


“Me complace decir que mi juicio final sobre un 
caso casi siempre concuerda con el juicio previo 
que me formé de él”. 


O Dana Fradon/The New Yorker Collection/www.cartoon- 


bank.com 


E 


INVESTIGACIÓN 


Sesgo de confirmación Tendencia 
a buscar y usar información que sus- 
tente nuestras ideas en lugar de refu- 
tarlas. 


Perseverancia de la creencia Ten- 
dencia a aferrarse a una creencia ante 
pruebas que la contradicen. 


vida social), y luego tomar la decisión con base en cómo cumple cada institución 
estos criterios. Cuando tome una decisión, es probable que haya dado mayor peso a algunos 
factores que a otros (como tres puntos al costo, dos puntos a la calidad de la educación y un 
punto a la vida social). 


Sesgos y errores en la toma de decisiones Otro aspecto fructífero de la inves- 
tigación sobre la toma de decisiones son los sesgos y la heurística deficiente (reglas generales) 
que afectan la calidad de las decisiones (Baker, 2010; Pretz, 2008). En muchos 
casos, nuestras estrategias de toma de decisiones están bien adaptadas para 
enfrentar diversos problemas. Sin embargo, nuestro pensamiento tiende a 
cometer ciertos errores (Stanovich, 2010). Algunos errores comunes son el 
sesgo de confirmación, la perseverancia de la creencia, el sesgo por exceso de 
confianza, el sesgo retrospectivo y la heurística de disponibilidad y representa- 
tividad. La toma de decisiones mejora cuando estamos conscientes de estos 
posibles errores. 


Sesgo de confirmación El sesgo de confirmación es la tendencia a buscar 
y utilizar información que apoya nuestras ideas en lugar de aquella que las 
refuta. Así, al tomar una decisión, un estudiante podría tener la creencia inicial 
de que cierto método va a funcionar. Prueba el método y descubre que funciona 
parte del tiempo. Concluye que su método es el correcto en vez de explorar 
más el hecho de que en ciertos casos no sirve. 

Tendemos a buscar y a escuchar a la gente cuyos puntos de vista confirman 
los nuestros, en lugar de escuchar perspectivas discrepantes (Kerschreiter y 
colaboradores, 2008). Por ejemplo, usted puede tener un estilo de enseñanza espe- 
cífico, como dictar cátedra, que le gusta utilizar. De ser así, probablemente tenga 
la tendencia a buscar más el consejo de maestros que utilizan ese estilo que el de 
los que prefieren otros, como la solución de problemas en colaboración. 

En un estudio, Deanna Kuhn y sus colegas (1994) pidieron a los partici- 
pantes que escucharan una cinta de audio con la recreación de un juicio real por asesinato. 
Luego, se les preguntó cuál sería su veredicto y por qué. En lugar de considerar y sopesar las 
posibilidades a partir de todas las pruebas, muchos participantes se apresuraron a crear una 
historia que incluía solo las pruebas que sustentaban su perspectiva de lo que había sucedido. 
Estos participantes mostraron sesgo de confirmación porque no tomaron en cuenta las prue- 
bas que contradecían su versión de los hechos. Esté consciente de lo fácil que es que usted y 
sus estudiantes queden atrapados por el sesgo de confirmación. 


Perseverancia de la creencia Muy relacionada con el sesgo de confirmación, la perse- 
verancia de la creencia es la tendencia a aferrarse a una idea ante la presencia de pruebas 
que la contradicen. A la gente le es difícil abandonar una idea o estrategia una vez que la ha 
adoptado (Stanovich, 2010). Considere a Madonna: es probable que nos sea difícil imaginarla 
en un papel maternal por la perseverancia de la creencia de que es una estrella de rock audaz 
a quien le encanta divertirse. 


Otro ejemplo de la perseverancia de la creencia es causa de 
problemas para algunos estudiantes universitarios. Tal vez 
obtuvieron buenas calificaciones en la preparatoria gracias a la 
estrategia de estudiar para los exámenes la noche anterior. Aquellos 
que no adoptan una nueva estrategia —espaciando más sus sesiones 
de estudio a lo largo del semestre— suelen tener un bajo 
rendimiento en la universidad. 


Sesgo por exceso de confianza El sesgo por exceso de con- 
fianza es la tendencia a confiar más de lo debido en los juicios y 
decisiones, con base en la probabilidad o en experiencias pasadas. 
La gente muestra un exceso de confianza respecto del tiempo que 
sobreviven las personas con una enfermedad mortal, cuáles nego- 
cios se declararán en quiebra, si un acusado es culpable en un 
juicio y cuáles estudiantes tendrán éxito en la universidad. De 
manera constante, la gente muestra mayor confianza en sus juicios 
que en lo que indican las predicciones basadas en medidas esta- 
dísticas objetivas (Finn, 2008). 


Sesgo retrospectivo La gente no solo se siente excesivamente segura de lo que predice 
que sucederá en el futuro (sesgo por exceso de confianza), sino que también tiende a sobres- 
timar su desempeño pasado en las predicciones (Asa y Wiley, 2008). El sesgo retrospectivo 
es nuestra tendencia a reportar con falsedad, después del hecho, que predijimos con precisión 
un acontecimiento. 

Escribo este capítulo cuando acaba de empezar la temporada de beisbol. Muchos 
aficionados en distintas ciudades predicen que sus equipos llegarán a la Serie Mundial. 
Cuando llegue octubre, después de que casi todos los equipos hayan sido eliminados, muchas 
de estas personas dirán: “Te dije que nuestro equipo no iba a tener una buena temporada”. 


Toma de decisiones en la adolescencia La adolescencia es una época en la que 
hay que tomar muchas decisiones: qué amigos elegir, con qué personas salir, si tener relacio- 
nes sexuales o no, optar por la satisfacción inmediata o retrasar la gratificación para obtener 
un resultado positivo, ir o no a la universidad, etcétera (Galotti, Kozberg y Gustafson, 2009). 
¿Cuánta competencia tienen los adolescentes para tomar decisiones? Los adolescentes mayo- 
res suelen tomar mejores decisiones que los adolescentes más jóvenes, y estos, a su vez, toman 
mejores decisiones que los niños. 

La mayoría de las personas toman mejores decisiones cuando están tranquilas que cuando 
sus emociones están alteradas, lo que puede ser especialmente cierto en los adolescentes 
(Steinberg y colaboradores, 2009). Por lo tanto, el mismo adolescente que toma una decisión 
sensata cuando está tranquilo puede tomar una decisión desacertada cuando no lo está (Giedd, 
2008; Halpern-Felsher, 2009). 

Los contextos sociales también desempeñan una función fundamental en la toma de 
decisiones en la adolescencia (Wray-Lake, Crouter y McHale, 2010). Por ejemplo, su dispo- 
sición a tomar decisiones arriesgadas es más probable que ocurra en contextos donde se tiene 
a la mano sustancias que alteran el estado de ánimo y otras tentaciones (Reyna y Rivers, 2008). 
Además, investigaciones recientes revelan que la presencia de iguales en situaciones arriesga- 
das aumenta la probabilidad de que los adolescentes decidan correr riesgos (Steinberg, 2008). 
En un estudio sobre la disposición a correr riesgos que involucró la tarea de conducción 
simulada de un vehículo, la presencia de iguales aumentó 50% la decisión del adolescente de 
conducir de manera imprudente, pero no tuvo efectos en los adultos (Gardner y Steinberg, 
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¿Cómo influyen las emociones y los contextos sociales en la toma 
En un estudio, se pidió a estudiantes universitarios que hicieran de decisiones de los adolescentes? 


predicciones acerca de sí mismos para el siguiente año académico 

(Vallone y colaboradores, 1990). Se les pidió que pronosticaran si abandonarían algún curso, si 
votarían en una elección y si romperían con su novio o novia. Al final del año, se examinó la 
exactitud de sus predicciones. Los resultados: presentaron mayores probabilidades de abandonar 
una clase, de no votar en una elección y de romper con su novio o novia de lo que predijeron. 
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a La corteza prefrontal del cere- 
bro, que es una región impor- 
tante del pensamiento de nivel 
superior, como la toma de de- 
cisiones, no está plenamente 2 
desarrollada en la adolescen- i 


cia. Capítulo 2. 
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Sesgo por exceso de confianza 
Tendencia a confiar más de lo debido 
en juicios y decisiones, con base en las 
probabilidades o en la experiencia. 


Sesgo retrospectivo Tendencia a 
reportar falsamente, después del 
hecho, que predijimos con precisión 
un suceso. 
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Capítulo 8 Procesos cognitivos complejos 


La aplicación explícita de estas estrategias le permitirá ser un 
buen modelo de decisión para sus alumnos. 


ll 


Valore los costos y beneficios de varias posibles decisio- 
nes. Enfrentará muchas circunstancias en las que se bene- 
ficiará si aplica esta estrategia. Por ejemplo, ¿sus estudiantes 
se beneficiarán más de examinar un tema específico en 
grupos pequeños o todos en una clase? Una forma común 
de que sus alumnos aprovechen más es elaborar una 
lista de ventajas y desventajas. Otra consiste en pedirles 
que mencionen las distintas decisiones que podrían 
tomar en una situación determinada y los probables 
resultados asociados con cada decisión. 


. Evite el sesgo de confirmación. ¿Tiende a buscar solo a 


personas cuyos puntos de vista confirman los suyos? 
¿Algún estudiante evita a la gente que tiene opiniones 
discrepantes y, si es así, cómo podría ayudarlo? Una 
forma de combatir esta tendencia en niños mayores y 
adolescentes es escenificar debates en clase. 

Resístase a la perseverancia de la creencia. ¿Se aferra a algu- 
nas creencias que podrían ser obsoletas o que necesita 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para que usted y sus estudiantes tomen mejores decisiones 


modificar? ¿Los estudiantes están aferrados a creencias basa- 
das en sus experiencias anteriores, las cuales no se ajustan 
a su situación actual? De ser así, ¿cómo podría ayudarlos? 


. No caiga en el sesgo por exceso de confianza. ¿Confía 


más de lo que debe en sus decisiones, basado en las 
probabilidades o en sus experiencias pasadas? ¿Alguno 
de sus futuros estudiantes podría restarle importancia al 
hecho de haber obtenido una baja calificación en el exa- 
men anterior de su clase, sentir exceso de confianza y 
no dedicar algunas horas adicionales al estudio? Ayude 
a sus estudiantes a examinar los hechos del pasado 
cuando reflexionen en sus actos. 


. Evite el sesgo retrospectivo. Sea consciente de que las 


personas tienden a reportar falsamente, después del 
hecho, que pudieron predecir un suceso. 


. Si planea dar clases en educación media o media superior, 


dedique un tiempo a leer y pensar en cómo toman deci- 
siones los adolescentes y en los factores que influyen en la 
toma de decisiones. En especial con los adolescentes más 
jóvenes, ocupe su tiempo con actividades positivas para 
limitar la oportunidad de que corran riesgos (Wargo, 2009). 


Modelo de procesamiento 

doble Postula que dos sistemas cog- 
nitivos, uno analítico y otro experien- 
cial, que compiten entre sí, influyen 
en la toma de decisiones; en este 
modelo, el sistema experiencial 
(observar y manejar las experiencias) 
es el que beneficia la toma de deci- 
siones de los adolescentes. 


Creatividad Capacidad de pensar 
acerca de algo de forma novedosa y 
poco común y de idear soluciones 
únicas para resolver problemas. 


Pensamiento convergente Pensa- 
miento dirigido a producir una res- 
puesta correcta. Por lo general, se 
trata del tipo de pensamiento que se 
requiere en las pruebas convenciona- 
les de inteligencia. 


Pensamiento divergente Pensa- 
miento que tiene el objetivo de pro- 
ducir muchas respuestas a la misma 
pregunta. Es característico de la crea- 
tividad. 


2005). Un punto de vista es que la presencia de iguales activa el sistema de gratificación del 
cerebro, en especial las rutas de la dopamina (Steinberg, 2008). 

Una propuesta para explicar la toma de decisiones de los adolescentes es el modelo de 
procesamiento doble, que postula que dos sistemas cognitivos que compiten entre sí, uno 
analítico y otro basado en la experiencia, influyen en la toma de decisiones (Reyna y Farley, 
2006). El modelo de procesamiento doble destaca que el sistema experiencial (observar y manejar 
las experiencias) es el que beneficia la toma de decisiones de los adolescentes, y no el sistema 
analítico. Desde esta perspectiva, los adolescentes no se benefician de realizar un análisis 
reflexivo, detallado, cognitivo de alto nivel sobre una decisión, en especial en contextos de alto 
riesgo en el mundo real. En tales contextos, los adolescentes solo necesitan saber que hay algunas 
circunstancias que son tan peligrosas que deben evitarlas a toda costa (Mills, Reyna y Estrada, 
2008). Sin embargo, algunos expertos en cognición adolescente sostienen que en muchos casos 
los adolescentes se benefician tanto del sistema analítico como del experiencial (Kuhn, 2009). 


PENSAMIENTO CREATIVO 


Un aspecto importante del pensamiento es la capacidad de pensar creativamente (Beghetto y 
Kaufman, 2010; Sternberg, 2009, 2010a, b). La creatividad es la capacidad de pensar acerca de 
algo de forma novedosa y poco común y de idear soluciones únicas para resolver problemas. 

J.P. Guilford (1967) estableció la diferencia entre el pensamiento convergente, que produce 
una respuesta correcta y es característico del tipo de pensamiento que se requiere en las pruebas 
convencionales de inteligencia, y el pensamiento divergente, que produce muchas respuestas a 
la misma pregunta y es más característico de la creatividad. Por ejemplo, un reactivo convergente 
típico de una prueba de inteligencia convencional es “¿Cuántas monedas de 25 centavos se darían 
a cambio de 60 monedas de 10 centavos?”. La pregunta tiene solo una respuesta correcta. En 
cambio, las preguntas divergentes tienen muchas respuestas posibles. Por ejemplo, considere las 
siguientes: “¿Qué imagen le viene a la mente cuando se sienta a solas en una habitación oscura?” 
y “¿Cuáles son algunos de los usos singulares de un clip para papeles?” 


¿Están relacionadas la inteligencia y la creatividad? A pesar de que la mayoría de los 
estudiantes más creativos son bastante inteligentes (medido por medio de puntuaciones 
altas en pruebas convencionales), en otros aspectos lo opuesto no es necesariamente 
cierto. Muchos estudiantes muy inteligentes no son muy creativos (Kaufman y Sternberg, 
2010a, b; Sternberg, 2009, 2010c). 


Pasos en el proceso creativo A menudo, el proceso creativo se describe como 
una secuencia de cinco pasos: 


1. Preparación. Los estudiantes se concentran en un problema que les interesa y 
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despierta su curiosidad. ¡Cómo que “¿Qué es eso?”! Pues es la 


2. Incubación. Le dan vueltas a una idea en la cabeza; en este momento es probable 
que establezcan algunas conexiones poco comunes en su pensamiento. 

3. Perspicacia. Los estudiantes pasan por un momento de revelación en que todas 
las piezas del rompecabezas parecen encajar. 

4. Evaluación. En esta fase deben decidir si la idea es valiosa y digna de seguir desa- 
rrollándola. Es necesario que piensen si la idea es novedosa u obvia. 

5. Elaboración. Por lo general, este paso final abarca el periodo más largo y requiere el tra- 
bajo más arduo. En este paso pensaba Thomas Edison, el famoso inventor estadouni- 
dense del siglo xx, cuando dijo que la creatividad era 1% de inspiración y 99% de sudor. 


Mihaly Csikszentmihalyi (1996) sostiene que esta secuencia de cinco pasos constituye un 
marco útil para pensar en cómo desarrollar ideas creativas. Sin embargo, recalca que las 
personas creativas no siempre dan estos pasos en secuencia lineal. Por ejemplo, a menudo la 
elaboración se interrumpe por periodos de incubación. Nuevas ideas perspicaces pueden apa- 
recer durante la incubación, evaluación y elaboración. Y la perspicacia puede tardar años o 
solo unas horas. En ocasiones, la idea creativa consiste en una intuición profunda. Otras veces 
es una serie de trazos agudos menores. Para evaluar sus habilidades de pensamiento creativo, 
responda la autoevaluación 8.1. 


Enseñanza y creatividad Una importante meta de la enseñanza es ayudar a los estu- 
diantes a ser más creativos (Kaufman y Sternberg, 2010; Sternberg, 2009, 2010a, b, c). Es impor- 
tante que los maestros reconozcan que los estudiantes son más creativos en ciertas áreas que 
en otras (Skiba y colaboradores, 2010). Por ejemplo, es probable que un alumno que muestra 
habilidades de pensamiento creativo en matemáticas no exhiba estas habilidades en el arte. 

El diseño de las escuelas y las aulas pueden influir en la creatividad de los estudiantes 
(Beghetto y Kaufman, 2009). El ambiente escolar que incentiva el trabajo independiente, que 
es estimulante y evita la distracción, y pone recursos a disposición inmediata tiende a incre- 
mentar su creatividad. 

Sus alumnos también se beneficiarán mucho si usted es un pensador creativo y pone en 
práctica el pensamiento creativo todos los días en el transcurso de sus clases. Mihaly 
Csikszentmihalyi (1996) recomendó diversas estrategias que pueden ayudarlo a ser un pensador 
más creativo. Entrevistó a 90 personajes reconocidos en arte, negocios, gobierno, educación y 
ciencia para aprender cómo funciona la creatividad. Descubrió que las personas creativas expe- 
rimentan regularmente un estado que llama fluir, un estado de placer intensificado que experi- 
mentamos cuando enfrentamos retos mentales y físicos que nos absorben. Csikszentmihalyi 
(2000) señala que todos somos capaces de alcanzar el estado donde fluimos. Con base en sus 
entrevistas con algunas de las personas más creativas del mundo, el primer paso para llevar 
una vida más creativa es cultivar la curiosidad y el interés. ¿Cómo puede lograrlo? 


o Trate de que algo lo sorprenda cada día. Quizá sea algo que vea, algo de lo que oiga 
hablar o que lea al respecto. Concéntrese por completo en una conferencia o libro. 
Muéstrese abierto a lo que el mundo le dice. La vida es un torrente de experiencias. 
Crúcela a nado a lo ancho y a profundidad, y su vida será más rica. 

o Trate de sorprender cuando menos a una persona todos los días. En muchas de las cosas 
que usted hace, tiene que ser predecible y seguir una pauta, pero en otras simplemente 


expresión espontánea y desinhibida de 
una mente joven no limitada aún por 
las restricciones de la representación 
narrativa o gráfica. 


Sydney Harris. www.ScienceCartoonsPlus.com. 


En retrospectiva/ 


En perspectiva 


En opinión de Sternberg, el 
pensamiento creativo es muy 
distinto del pensamiento analí- 
tico, que es la esencia de las 
pruebas tradicionales de inteli- 
gencia. Capítulo 4. 


AUTOEVALUACIÓN 8.1 


¿Cómo es mi pensamiento creativo? 


Califique cada una de las siguientes actividades según se apliquen a usted en términos de la 
frecuencia con que las practica: 1 = nunca, 2 = rara vez, 3 = en ocasiones y 4 = mucho. 


sey 


. Se me ocurren ideas nuevas y únicas. 

Realizo lluvias de ideas con otras personas para encontrar soluciones creativas a 
los problemas. 

3. Estoy motivado internamente. 

4. Soy flexible con las situaciones que enfrento y me gusta jugar con mi pensamiento. 
5. Leo acerca de proyectos creativos y de gente creativa. 

6. Me siento sorprendido por algunas cosas y sorprendo a los demás todos los días. 

7 

8 


N 


. Me levanto por la mañana con una misión. 
. Busco soluciones alternativas a los problemas en lugar de dar una respuesta fácil. 
9. Tengo confianza en mi capacidad de crear algo innovador que valga la pena. 
10. Retraso la gratificación y persisto hasta desarrollar ideas y productos creativos. 
11. Corro riesgos en el desarrollo de pensamientos creativos. 
12. Paso algún tiempo con gente creativa. 
13. Paso tiempo en situaciones y actividades que me estimulan a ser creativo. 


Examine su pauta general de respuestas. ¿Cuáles son sus fortalezas y debilidades en la 
creatividad? Practique de manera constante sus fortalezas y trabaje para mejorar sus 
debilidades para poder llegar a ser un modelo de creatividad para sus estudiantes. 


actúa por costumbre. Haga una pregunta que normalmente no haría. Invite a alguien a 
un lugar que nunca haya visitado. 

e Anote todos los días qué le sorprendió y cómo sorprendió usted a los demás. Las perso- 
nas más creativas llevan un diario, notas o registros de laboratorio para asegurar que 
su experiencia no sea pasajera ni se olvide. Comience con una tarea específica. Todas 
las noches anote el suceso más sorprendente que haya ocurrido ese día y su acción 
más sorprendente. Después de unos días, vuelva a leer sus notas y reflexione en sus 
experiencias. Al cabo de unas semanas, notará que se repiten ciertos intereses que sur- 
gen de sus notas y podría indicar un área para explorarla con mayor profundidad. 

e Cuando algo despierte su interés, sígalo. Por lo general, cuando algo capta su atención, 
es efímero: una idea, una canción, una flor. Con mucha frecuencia estamos demasiado 
ocupados para ahondar en la idea, canción o flor, o pensamos que esto no es de nues- 
tra incumbencia porque no somos expertos en ello. Sin embargo, el mundo nos 
incumbe. No podemos saber qué parte de él se ajusta mejor a nuestros intereses sino 
hasta que hagamos un esfuerzo serio por aprender todo lo que podamos sobre la 
mayor cantidad de aspectos del mundo como sea posible. 

e Despierte por la mañana con una meta específica, algo que espere ansioso. Las personas 
creativas despiertan impacientes por comenzar el día. ¿Por qué? No necesariamente 


Le pedí a Mihaly Csikszentmihalyi porque son personas alegres y entusiastas, sino porque saben que hay algo significativo 
que me enviara una fotografía suya que lograr cada día, y no pueden esperar para empezar. 
en el lugar donde se le ocurren sus > 


A i à , Pase tiempo en lugares que estimulen su creatividad. Durante la investigación que rea- 

pensamientos más creativos. Arriba lizó Csik ihalvi (1996), les di Ñ b d l rea 1 
se presenta la fotografía que me izó Csikszentmihalyi ( ), les dio a varias personas un buscador electrónico y les 
envió. ¿Cuándo y dónde se le enviaba un pitido al azar a diferentes horas del día. Cuando les preguntó cómo se sen- 
ocurren sus pensamientos más crea- tían, reportaron los niveles más altos de creatividad cuando salían a caminar, mientras 
as que aiguha de las Teto iban en el automóvil o nadaban. Yo pienso de la forma más creativa cuando salgo a 
mendaciones de Csikszentmihalyi Ae p . . i 

trotar. Estas actividades están automatizadas en el sentido de que requieren poca aten- 


podría ayudarle a ser un pensador 
más creativo? ción, pero dejan tiempo libre para establecer conexiones entre ideas. 


Recuerde, de nuestra exposición en el capítulo 5, que una inquietud actual es la educación 
de los niños superdotados en vista de la educación basada en estándares, como la Ley No 
Child Left Behind de Estados Unidos. También existe la creciente preocupación de que esta 
ley haya perjudicado el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes debido a que 
centra la atención en la memorización de los materiales para salir bien en los exámenes 
estandarizados (Kaufman y Sternberg, 2010). 

En fechas recientes pregunté a algunos maestros cómo ayudaban a sus estudiantes a desa- 
rrollar sus habilidades de pensamiento creativo. A continuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Cuando doy clases de música a mis alumnos de preescolar, les pido 
que sopan un instrumento de nuestra biblioteca para que haga el sonido de un personaje 
del libro. Los estudiantes tienen que dar una razón por la cual seleccionaron 
ese instrumento. 


CONNIE CHRISTY, Primaria Aynor (Programa de Preescolar) 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Cuando doy clases de ciencias sociales, 
pido a mis estudiantes que formen una agencia de viajes ficticia. Al principio, hablamos de 
T viajar por el mundo para hacer hincapié en la geografía. Luego hablamos sobre 
e el negocio de las agencias de viajes. Los estudiantes ofrecen ideas sobre lo que 
comprende el trabajo de un agente de viajes y lo que encontrarían en una 
agencia de viajes real. Luego se convierten en el agente de viajes, crean folletos 
de viajes, reservan boletos, etc. Este proyecto de ciencias sociales es divertido 
y requiere actividades de lectura, redacción, investigación, arte y marketing. 


CRAIG JENSEN, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Cuando les cuento historias a mis alumnos, 
a menudo dejo la última parte del relato en blanco y les pido que imaginen el final. No hay 
respuestas correctas o incorrectas, sino una oportunidad para que los estu- 
diantes expandan su pensamiento creativo. 


MARGARET REARDON, Escuela Pocantico Hills 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: 90. A 120. GRADOS Cuando los maestros ofrecen un 
ambiente de libertad y seguridad, estimulan el pensamiento creativo de los estudiantes. En 

sz". particular, me parece que pedirles que piensen en diferentes temas hace que 
fluya la creatividad. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los expertos sostienen que 


la 


educación de niños superdota- 


dos en Estados Unidos re- 


quiere una reforma integral. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para guiar a los estudiantes a que piensen de manera más creativa 


Uno de los objetivos importantes de la enseñanza es guiar a los Practicar el pensamiento creativo en el transcurso 


estudiantes a que lleguen a ser pensadores más creativos (Runco, de la enseñanza cotidiana 


2010; Skiba y colaboradores, 2010). A continuación se presen- El pensamiento creativo se beneficia cuando los niños están 
tan algunas estrategias eficaces para ayudarles a mejorar sus rodeados de profesores que piensan de forma creativa y ofre- 


habilidades de pensamiento creativo: 


cen a los estudiantes oportunidades de observarlos cuando 
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Capítulo 8 Procesos cognitivos complejos 


piensan creativamente. Revise periódicamente las recomen- 
daciones de Csikszentmihalyi para ser un pensador creativo y 
mejorar sus habilidades de pensamiento creativo. 


Fomentar el pensamiento creativo a nivel grupal 

o individual 

La lluvia de ideas es una técnica en la que se estimula a las 
personas a pensar en ideas creativas en grupo, jugar con las 
ideas de los demás y decir prácticamente cualquier cosa que 
les venga a la mente que parezca relevante para un tema es- 
pecífico. Los participantes deben abstenerse de criticar las 
ideas de los demás, al menos hasta que termine la sesión, 
para fomentar el libre flujo de estas. 


Proporcionar un ambiente que estimule 

la creatividad 

Algunas aulas estimulan la creatividad y otras la inhiben 
(Beghetto y Kaufman, 2009). Los maestros que estimulan 
la creatividad suelen basarse en la curiosidad natural de los 
estudiantes. Proporcionan materiales y actividades que esti- 
mulan a los alumnos a encontrar soluciones creativas a los 
problemas, en lugar de plantear muchas preguntas que requie- 
ren respuestas de memoria. Los profesores también fomentan 
la creatividad cuando llevan a los estudiantes de excursión a 
lugares donde se valora la creatividad. Howard Gardner 
(1993) cree que la ciencia, el descubrimiento y los museos 
infantiles ofrecen muchas oportunidades para estimular la 
creatividad. 


No controlar a los estudiantes en exceso 

Teresa Amabile (1993) afirma que indicar a los estudiantes la 
manera exacta de hacer las cosas los hace sentir que la origi- 
nalidad es un error y que la exploración es una pérdida de 
tiempo. Si, en lugar de determinar qué actividades deben rea- 
lizar, usted les permite que seleccionen sus intereses y apoya 
sus inclinaciones, existen menos probabilidades de destruir 
su curiosidad natural. Siempre que sea posible, ofrezca op- 
ciones a sus alumnos en lo que tienen que hacer, cómo ha- 
cerlo o cómo demostrar lo que han aprendido. Amabile 
también considera que cuando los maestros están alrededor 
de los estudiantes todo el tiempo, los hacen sentirse observa- 
dos de manera constante mientras trabajan. Cuando los estu- 
diantes están bajo una vigilancia constante, su espíritu 
creativo, arriesgado y aventurero disminuye. 


Aumentar la motivación interna 

El uso excesivo de premios, como estrellas doradas, dinero o 
juguetes, puede reprimir la creatividad porque disminuye el 
placer intrínseco que sienten los estudiantes durante las acti- 
vidades creativas. La motivación de los estudiantes creativos 
es la satisfacción generada por el propio trabajo. La compe- 
tencia para obtener premios y las evaluaciones formales sue- 
len debilitar la motivación intrínseca y la creatividad 
(Amabile y Hennesey, 1992). Sin embargo, esto no implica 
que se deban descartar todas las recompensas materiales. 
Hablaremos más acerca de la motivación interna y externa 
en el capítulo 12. 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


Guiar a los estudiantes para ayudarlos a pensar 

de manera flexible 

Los pensadores creativos son flexibles en su forma de abordar 
los problemas: de muchas maneras diferentes en lugar de 
encasillarse en pautas de pensamiento rígidas. Brinde a sus 
alumnos oportunidades de ejercer esta flexibilidad en su pen- 
samiento (Sternberg, Jarvin y Grigorenko, 2009). 


Cultivar la confianza de los estudiantes en sí mismos 

Para ampliar la creatividad de los niños, es bueno que los 
maestros los estimulen a creer en su propia capacidad de 
crear algo innovador que valga la pena. Con este fin, es im- 
portante no criticar en exceso sus creaciones. Cultivar la con- 
fianza de los estudiantes en sus habilidades creativas se alinea 
con el concepto de autoeficacia de Bandura (2009, 2010a), 
que es la creencia de que uno es capaz de dominar una situa- 
ción y producir resultados positivos. Tendremos mucho más 
de que hablar sobre la autoeficacia en el capítulo 12. 


Guiar a los estudiantes para que sean persistentes 

y retrasen la gratificación 

Se necesitan años para desarrollar los productos creativos más 
exitosos. Las personas más creativas trabajan en ideas y proyec- 
tos durante meses y años sin recibir premio alguno por sus es- 
fuerzos (Sternberg y Williams, 1996). Como explicamos en los 
capítulo 5 y 7, los niños no se convierten en expertos en depor- 
tes, música o arte de la noche a la mañana. Por lo general se 
necesitan muchos años de trabajo en algo para llegar a ser ex- 
perto en ese algo; lo mismo sucede con un pensador creativo 
que produce un producto único que vale la pena. Para premiar 
tal perseverancia, permita que sus alumnos revisen su trabajo 
hasta que se sientan satisfechos con el resultado. 


Estimular a los estudiantes a correr riesgos 

Las personas creativas corren riesgos y tratan de descubrir o in- 
ventar algo completamente nuevo (Sternberg, 2009, 2010c). Se 
arriesgan a invertir mucho tiempo en una idea o proyecto que 
puede no funcionar. No tienen miedo de fracasar o equivocarse 
(Sternberg, Jarvin y Grigorenko, 2009). A menudo consideran 
que el fracaso es una oportunidad de aprender. Quizá lleguen a 
veinte callejones sin salida antes de pensar en una idea innova- 
dora. Haga de su aula un lugar seguro en el cual los niños pue- 
dan correr riesgos, equivocarse e incluso fracasar en algo. 


Relacionar a los estudiantes con personas creativas 

Una buena estrategia es detectar a las personas más creativas 
de su comunidad e invitarlas a que vayan a su clase y expli- 
quen qué cosas les ayudan a ser creativos o a que demuestren 
sus habilidades creativas. Un escritor, un poeta, un artesano, 
un músico, un científico y muchas otras personas pueden 
llevar sus propuestas y productos a su clase. 


Conexión con la tecnología 

Un creciente número de sitios de internet ofrecen excelentes 
recursos para mejorar el pensamiento creativo de los niños. A 
continuación se mencionan algunos de estos sitios (Wisenthal, 
2010): 


www.shidonni.com En este sitio, apropiado para niños de 
cinco a 12 años, pueden dibujar animales, ponerles nom- 
bres y diseñar sus entornos. 

www.makebeliefscomix.com En éste, los niños de todas 
las edades pueden escribir, leer y contar cuentos mediante 
la creación de tiras cómicas y luego imprimirlos o enviar- 
los por correo electrónico a amigos o parientes. 
www.scratch.mit.edu Diseñado por MIT Media Lab, los 
niños mayores de ocho años pueden crear películas, vid- 
eojuegos y música. 
www.pbskids.org/Arthur/games/crankitup Los niños de 
preescolar y mayores pueden crear y grabar diversas pie- 
zas musicales en este sitio web. 


Desde la mirada de los estudiantes 


El cineasta de ocho años y el fluido rojo 


Steven tenía 12 años cuando obtuvo una insignia de los 
niños exploradores como cineasta. Empezó a imaginar qué 


Pensamiento 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


necesitaría para hacer una película y su padre le compró 
una cámara de cine súper 8. Steven filmó una película Ila- 
mada The Last Gunfight. 

Su madre le dio plena libertad en la casa, y luego le 
permitió convertirla prácticamente en un estudio de cine. 
Cuando tenía 16 años, como parte de la filmación de una 
película llamada The Firelight, Steven necesitó un “poco 
de líquido rojo pegajoso, parecido a la sangre, que escu- 
rría de los muebles de la cocina”, por lo que convenció a 
su madre de que le comprara 30 latas de cerezas. Steven 
metió las cerezas “en la olla de presión y produjo un fluido 
rojo pegajoso”. 

Ese niño era Steven Spielberg, cuya madre apoyó su ima- 
ginación y pasión por hacer películas. Desde luego, 
Spielberg se convirtió después en uno de los más grandes 
directores de Hollywood, con películas como E.T., Parque 
Jurásico y La lista de Schindler. (Fuente: Goleman, Kaufmany 
Ray, 1993, p. 70.) 


Repase, reflexione y practique 


a. varios tipos de pensamiento y la 


forma en que los maestros pueden 
fomentarlos. 


REPASE 


¿Qué es el pensamiento? 

¿En qué difieren el razonamiento inductivo y el deduc- 
tivo? 

¿Cuál es el enfoque del pensamiento crítico? ¿La mayo- 
ría de las escuelas enseñan a los estudiantes a pensar 
críticamente? ¿Qué es la toma de decisiones? ¿Cuáles 
son algunos errores que pueden obstaculizar una toma 
de decisiones eficaz? 

¿Qué es el pensamiento creativo? ¿De qué manera pue- 
den los maestros estimular el pensamiento creativo? 


REFLEXIONE 


Algunos expertos lamentan que pocas escuelas ense- 
ñen a los estudiantes a pensar de manera crítica. ¿Su 
experiencia sustenta esta idea? Si usted coincide con 
los expertos, ¿por qué cree que el pensamiento crea- 
tivo no se enseña más y con mayor eficacia? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. 


La señora McDougal tiene un conejo que es la mascota 
de su salón. Un día, mientras Amari acaricia al conejo, 
éste la mordió. Amari decide que todos los conejos son 
malos. ¿Qué tipo de razonamiento ejemplifica este caso? 
a) analogía 

b) pensamiento crítico 


c) deductivo 
d) inductivo 


. ¿Qué estrategia de enseñanza es más probable que esti- 


mule el desarrollo de las habilidades de pensamiento 

crítico en las ciencias sociales? 

a) Pedir a los estudiantes que creen cronologías de 
fechas históricas importantes. 

b) Darles hojas de trabajo que les recuerden los hechos 
que se presentan en los libros de texto. 

c) Presentarles enunciados como “Lincoln fue un gran 
presidente de Estados Unidos” para que las defiendan 
o refuten. 

d) Ponerles un examen de opción múltiple. 


. Muchos estudiantes llegan a los cursos de psicología 


educativa creyendo que cuando una figura de autoridad 
presenta un estímulo aversivo a un niño, y la mala con- 
ducta de este disminuye, la figura de autoridad ha refor- 
zado negativamente el comportamiento del niño. Por 
supuesto, sabemos que, en realidad, la figura de autori- 
dad ha castigado al niño. Muchos de los estudiantes 
que llegaron a su clase con esta falsa idea contestan 
incorrectamente las preguntas de los exámenes sobre 
este tema y mantienen esa idea equivocada cuando ter- 
mina el curso. ¿Cuál es la mejor explicación de este 
fenómeno? 

a) Perseverancia de la creencia 

b) Sesgo de confirmación 

c) Sesgo retrospectivo 

d) Ninguno de los anteriores 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


4. Todos los grupos de quinto grado de la Escuela Central c) Que los estudiantes creen modelos del templo donde 
acaban de leer El libro de la selva. ¿Qué tarea tiene más vivían los monos, siguiendo un prototipo construido 
probabilidades de estimular la creatividad? por la maestra. 

a) Que los niños escriban una composición sobre cómo d) Que contesten hojas de trabajo que contengan pre- 
habría sido diferente su vida si hubieran crecido en la guntas sobre la trama y los personajes del libro. 


selva como Mowgli. 

b) Que hagan un diagrama del cuento en el que descri- 
ban el escenario, los personajes, la trama, el clímax y el 
tema del libro. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 
de problemas al desarrollo + 
Aprendizaje basado en 
Obstáculos para la problemas y aprendizaje 
solución de problemas basado en proyectos 


+ Examinemos la solución de problemas como un proceso cognitivo, los pasos 

Fies -a | que abarca, los obstáculos que se deben enfrentar y la mejor forma de enseñarla. 

al a | La solución de problemas consiste en encontrar la forma apropiada de 

y ¡€ lograr una meta. Considere las siguientes tareas que requieren que los estu- 

5 E <i r diantes resuelvan problemas: crear un proyecto para una feria de ciencias, 

— E escribir un trabajo para una clase de inglés, lograr que una comunidad sea 

55 2) ua s más responsable con el medioambiente y dar una charla acerca de los factores 

que generan los prejuicios. Aunque parecen muy diferentes, cada uno de estos 
ejemplos requiere cubrir una serie de pasos similares. 


PASOS PARA LA SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 


Se han realizado esfuerzos para especificar los pasos que siguen los individuos 
al resolver problemas de manera eficaz. A continuación presentamos cuatro de 
ellos (Bransford y Stein, 1993). 


Paso 1. Identificar y plantear problemas Para que un problema 
pueda ser resuelto, es necesario reconocerlo (Mayer, 2000). En el pasado, 
la mayoría de los ejercicios de solución de problemas en la escuela incluían pro- 
blemas bien definidos que conducían a operaciones específicas y sistemáticas, las 
Un primer paso importante para solucionar muchos cuales producían una solución clara. En la actualidad, los educadores reconocen 
problemas es identificar y enmarcar los diferentes pro- cada vez más la necesidad de enseñar a los niños la habilidad de identificar pro- 


blemas que contiene el problema principal. Por ejem- z ; ] 
plo, pararereariel proyecto para la feria de ciencias, es blemas, en lugar de sólo plantear problemas bien definidos para que los resuelvan 


necesario definir ciertos problemas y resolverlos hasta (Chen, 2010; Laxman, 2010). 
llegar a la solución final de un proyecto terminado. Considere a una estudiante cuyo objetivo general es crear un proyecto 


para la feria de ciencias. ¿Qué rama de la ciencia sería mejor para su presen- 

tación: biología, física, ciencias de computación o psicología? Después de tomar la decisión, 

deberá limitar el problema aún más. Por ejemplo, ¿qué área dentro de la psicología debe 

elegir: percepción, memoria, pensamiento, personalidad? Dentro del área de la memoria, 

] podría plantear esta pregunta: ¿qué tan confiables son los recuerdos que tienen las personas 
Solución de problemas Encontrar E x ? x 

a renerapropada de logar Un de los sucesos traumáticos que han experimentado? De este modo, es necesario que la estu- 

Reta: diante realice una investigación profunda y la perfeccione para reducir el problema hasta el 


punto de generar soluciones específicas. La exploración de estas alternativas es parte impor- 
tante de la solución de problemas. 


Paso 2. Desarrollar buenas estrategias de solución de problemas Una 
vez que los estudiantes identifican un problema y lo definen con claridad, necesitan formu- 
lar estrategias para resolverlo (Quiamzade, Mugny y Darnon, 2009; Yu, She y Lee, 2010). 
Algunas estrategias eficaces implican establecer submetas y utilizar algoritmos, heurística y 
análisis de medios y fines. 

Establecer submetas implica fijar metas intermedias que coloquen a los estudiantes en 
una mejor posición para alcanzar la meta final o solución. Es probable que los alumnos no 
puedan llegar a la solución de un problema porque no generan subproblemas o submetas. 
Regresemos al proyecto para la feria de ciencias sobre la confiabilidad de los recuerdos acerca 
de ciertos sucesos traumáticos. ¿Cuáles serían algunas estrategias para emplear submetas? Una 
podría consistir en localizar los libros y las revistas científicas correctas sobre la memoria; otra, 
entrevistar a gente que ha experimentado traumas en los que se han registrado los hechos 
básicos. Al mismo tiempo que el estudiante trabaja en esta estrategia de submetas, es probable 
que se beneficie si establece más submetas en términos de lo que necesita para alcanzar su 
meta final de un proyecto de ciencias terminado. Si debe entregar el proyecto de ciencias en 
tres meses, podría establecer las siguientes submetas: terminar el primer borrador del proyecto 
dos semanas antes de su entrega; terminar la investigación un mes antes de la entrega; tener 
la mitad de la investigación dos meses antes de la entrega; realizar tres entrevistas sobre tramas 
en las próximas dos semanas, e iniciar la investigación bibliográfica mañana. 

Observe que al establecer las submetas, trabajamos hacia atrás en el tiempo. Esta suele 
ser una buena estrategia. Los estudiantes primero crean una submeta cercana a la meta final 
y luego trabajan hacia atrás, en dirección de la submeta más cercana al inicio del trabajo para 
resolver el problema. 

Los algoritmos son estrategias que garantizan la solución de un problema. Tienen dife- 
rentes formas, como fórmulas, instrucciones y pruebas de todas las posibles soluciones. 

Cuando los estudiantes resuelven un problema de multiplicación o división larga por 
medio de un procedimiento establecido, están utilizando un algoritmo (Martin, 2009). Cuando 
siguen las instrucciones para hacer un diagrama de una oración, utilizan un algoritmo. Los 
algoritmos son útiles para resolver problemas bien definidos (Lau y Yuen, 2010). Sin embargo, 
dado que muchos problemas de la vida real no son tan directos, también se necesitan estra- 
tegias más flexibles. 

La heurística consiste en estrategias o reglas generales que pueden sugerir una solución 
a un problema, pero que no aseguran su éxito. Esta herramienta nos ayuda a limitar las 
soluciones posibles para encontrar la que funciona (Acar, Turkmen y Roychoudhury, 2010). 
Suponga que va a una excursión y se pierde en las montañas. Una heurística común para “no 
perderse” es simplemente bajar y seguir el arroyo más cercano. Los arroyos conducen a otras 
corrientes de agua más grandes, y las grandes suelen llevarnos a donde hay gente. Por lo 
general, esta heurística funciona, aunque podría conducirlo a una playa deshabitada. 

En los exámenes de opción múltiple, diversas heurísticas podrían ser útiles. Por ejemplo, 
si usted no está seguro de una respuesta, podría iniciar tratando de eliminar las respuestas 
que le parecen menos probables y después adivinar entre las restantes. Asimismo, para tener 
indicios de la respuesta a una pregunta, podría examinar el planteamiento o las opciones de 
respuesta de otras preguntas. 

Un análisis de medios y fines es la heurística en la que se identifica la meta (fin) de un 
problema, se evalúa la situación actual y se evalúa lo que debe hacerse (medios) para reducir la 
diferencia entre las dos condiciones. Otro nombre dado al análisis de medios y fines es el de 
reducción de la diferencia. El análisis de medios y fines también puede incluir el uso de subme- 
tas que ya describimos. Además, suele emplearse para resolver problemas. Considere a un estu- 
diante que desea hacer un proyecto para la feria de ciencias (el fin), pero que aún no ha 
encontrado un tema. Por medio del análisis de medios y fines podría evaluar su situación actual, 
en la que apenas empezó a pensar acerca del proyecto. Luego, elaborar un plan para reducir la 
diferencia entre su estado actual y la meta (fin). Sus “medios” podrían incluir hablar con varios 
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Establecimiento de submetas El 
proceso de fijar metas intermedias 
que coloquen a los estudiantes en 
una mejor posición para alcanzar la 
meta final o solución. 


Algoritmos Estrategias que garanti- 
zan la solución de un problema. 


Heurística Estrategias o reglas gene- 
rales que pueden sugerir la solución 
de un problema, pero que no garanti- 
zan que funcionarán. 


Análisis de medios y fines Heu- 
rística mediante la cual se identifica la 
meta (fin) de un problema, se evalúa 
la situación actual y lo que se necesita 
hacer (medio) para reducir la diferen- 
cia entre las dos condiciones. 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


, La motivación incluye el com- 
portamiento enérgico, dirigido 
y sostenido. Capítulo 12. 


Fijación Uso de una estrategia ante- 
rior que evita que se examine un pro- 
blema desde una perspectiva nueva y 
fresca. 


Bloqueo mental Tipo de fijación en 
la que un individuo intenta resolver 
un problema de una manera particu- 


lar que le ha funcionado en el pasado. 


científicos de la comunidad acerca de proyectos potenciales, ir a la biblioteca a estudiar el tema 
que eligió y explorar internet para buscar proyectos potenciales y maneras de realizarlos. 


Paso 3. Evaluar soluciones Una vez que creemos haber solucionado un problema, 
no podemos saber si nuestra solución es eficaz a menos que la evaluemos. Es necesario tener 
en mente un criterio claro sobre la eficacia de la solución. Por ejemplo, ¿cuál será el criterio 
del estudiante para encontrar una solución eficaz del problema de la feria de ciencias? ¿Será 
el simple hecho de completar el proyecto? ¿Recibir realimentación positiva sobre su proyecto? 
¿Ganar un premio? ¿Obtener el primer lugar? ¿Recibir la satisfacción personal de haber esta- 
blecido una meta, planearla y lograrla? 


Paso 4. Reconsiderar y redefinir problemas y soluciones a lo largo del tiempo 
Un paso final importante para solucionar problemas consiste en reconsiderar y redefinir con- 
tinuamente problemas y soluciones a lo largo del tiempo (Bereiter y Scardamalia, 1993). Las 
personas eficaces para solucionar problemas están motivadas para mejorar su desempeño 
anterior y para hacer contribuciones originales. De este modo, el estudiante que realizó el 
proyecto para la feria de ciencias puede reflexionar sobre el proyecto y pensar en formas de 
mejorarlo. Podría utilizar la realimentación de los jueces u otras personas que asistieron a la 
feria para pulir el proyecto y presentarlo nuevamente en algún otro lugar. 


OBSTÁCULOS A LA SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 


Algunos obstáculos comunes que dificultan la solución de problemas son la fijación, la falta 
de motivación y persistencia, y un control emocional inadecuado. 


Fijación Es fácil caer en la trampa de quedar fijado en una estrategia específica para resol- 
ver un problema. La fijación se refiere al uso de estrategias previas y a la imposibilidad de ver 
un problema desde una perspectiva fresca y nueva. La fijación funcional es un tipo de fijación 
en la que un individuo no logra resolver un problema porque ve los elementos involucrados 
solo en términos de sus funciones comunes. El estudiante que utiliza un zapato para martillar 
un clavo ha superado la fijación funcional para resolver un problema. 

Un bloqueo mental es el tipo de fijación en el que un individuo intenta resolver un 
problema de una manera específica que ha funcionado en el pasado. Yo tuve un bloqueo 
mental pues prefería utilizar la máquina de escribir y no una computadora para escribir mis 
libros. Me sentía cómodo con una máquina de escribir y nunca había perdido ninguna sección 
que hubiera escrito. Me llevó mucho tiempo romper este bloqueo mental. Una vez que lo 
hice, descubrí que es mucho más fácil escribir libros en una computadora. Es probable que 
usted tenga un bloqueo mental similar en contra del uso de las nuevas tecnologías de compu- 
tación y video para el salón de clases. Una buena estrategia consiste en tener una mente 
abierta ante este tipo de cambios y examinar si el bloqueo mental evita que usted pruebe 
nuevas tecnologías que hacen que el salón de clases sea más emocionante y productivo. 


Falta de motivación y persistencia Aun cuando sus estudiantes cuenten con excelen- 
tes habilidades para solucionar problemas, ellas casi no importan si no están motivados a usar- 
las (Perry, Turner y Meyer, 2006). Es especialmente importante que los estudiantes tengan una 
motivación interna para atacar un problema y que sean persistentes para encontrar una solución. 
Algunos estudiantes evitan los problemas o se dan por vencidos con demasiada facilidad. 

Una tarea relevante del maestro es guiar o dirigir a los alumnos hacia problemas que 
tengan algún significado para ellos, y animarlos y apoyarlos para encontrar soluciones. Los 
estudiantes están mucho más motivados para resolver problemas relacionados con su vida 
personal que los que aparecen en los libros de texto que carecen de significado personal para 
ellos. El aprendizaje basado en problemas adopta esta perspectiva realista y personal (Baturay 
y Bay, 2010; Kumar, 2010). 


Control emocional inadecuado Las emociones pueden obstaculizar la solución de 
problemas. Los buenos solucionadores de problemas no solo están muy motivados, sino que 


también pueden controlar sus emociones y concentrarse en buscar la solución de un problema 
(Kuhn, 2009). La ansiedad o el temor pueden limitar la capacidad de un estudiante para 
resolver problemas. Por lo general, los individuos competentes para resolver problemas no 
tienen miedo de cometer errores. 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


Los niños pequeños tienen algunas dificultades que les impiden resolver muchos problemas de 
manera eficaz. Especialmente notable es su falta de planeación, que mejora durante los años 
de escuela primaria y secundaria. Entre las razones que explican las habilidades deficientes de 
planeación de los niños pequeños es su tendencia a tratar de resolver los problemas demasiado 
pronto a costa de la precisión y su incapacidad de inhibir una actividad. Con frecuencia, 
la planeación requiere inhibir el comportamiento actual para detenerse a pensar; los niños de 
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atti 


DESARROLLO 


preescolar suelen tener dificultades para inhibir el comportamiento 
en curso, en especial si lo están disfrutando (Bjorklund, 2005). Otra 
dificultad de los niños pequeños para resolver problemas es que, 
aun cuando conozcan una regla, no la aplican. 

Otras razones por las que los niños mayores y adolescentes 
son mejores que los niños pequeños para solucionar problemas son 
el conocimiento y las estrategias (Bjorklund, 2011; Martínez, 2010). 
A menudo, los problemas que los niños mayores y adolescentes 
deben resolver son mucho más complejos que los que enfrentan 
los niños pequeños y para resolverlos de manera precisa, por lo 
general se requiere conocimiento acumulado. Cuanto más conoz- 
can los niños un tema, tanto mejor podrán resolver un problema 
relacionado con el tema. El aumento del conocimiento acumulado 
sobre el tema coincide con lo que mencionamos sobre los estudian- 
tes expertos y novatos en el capítulo 7. 

Además, es más probable que los niños mayores y los adoles- 
centes, a diferencia de los niños pequeños, tengan estrategias efi- 
caces que los ayudan a resolver problemas (Bjorklund, 2011; Kuhn, 
2009, 2011). Recuerde nuestra extensa exposición sobre metacog- 
nición y estrategias del capítulo 7, donde explicamos que el empleo 
de estrategias mejora a medida que los niños crecen. Cuando se 
usan estrategias para resolver problemas es de especial importancia 
contar con una gama amplia de éstas entre las cuales seleccionar, 
este bagaje aumenta durante los años de educación primaria y 
secundaria. Los adolescentes tienen más capacidad de observar 
y administrar sus recursos para satisfacer las exigencias de una 
tarea de solución de un problema (Kuhn, 2009). Los adolescentes 
también son mejores que los niños en descartar información irre- 
levante para la solución de un problema (Kuhn, 2009). 


APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 
Y APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS 


Fases 


Fase 1: 

Orientar al 
estudiante hacia el 
problema 


Fase 2: 
Organizar a los 
estudiantes para 
estudiarlo 


Fase 3: 

Brindar asistencia 
en la investigación 
independiente y 
grupal 


Fase 4: 
Desarrollar y 
presentar 
artefactos y 
exposiciones 


Fase 5: 

Analizar y evaluar 
el proceso de 
solución de 
problemas 


Funciones del maestro 


Comunicar con claridad los objetivos de la 
lección, informar a los estudiantes qué se 
espera de ellos y guiarlos para se sientan 
motivados para practicar la solución de 
problemas autodirigida. 


Ayudar a los estudiantes a definir y 
organizar las tareas de estudio 
relacionadas con el problema. 


Estimular a los estudiantes para que 
obtengan la información apropiada, 
realicen experimentos y busquen 
explicaciones y soluciones. 


Guiar la planeación de los estudiantes y la 
creación de artefactos apropiados, como 
informes y videos, y ayudarlos a compartir 
su trabajo con los demás. 


Estimular a los estudiantes a reflexionar 
sobre sus investigaciones y las estrategias y 
pasos que siguieron. 


FIGURA 8.5 Cinco fases del aprendizaje basado en 


problemas. 


Fuente: After Arends (2004), tabla 11.1. 


Ahora que hemos estudiado muchos aspectos de la solución de problemas, dirigiremos la 
atención a dos tipos de aprendizaje relacionados con problemas: el que se basa en problemas 
y el que se basa en proyectos. 


Aprendizaje basado en problemas El aprendizaje basado en problemas, que hace 
hincapié en la solución de problemas auténticos, como los que se presentan en la vida diaria 
(Donnely, 2010; Hung, 2009), es el método que se utiliza en un programa denominado Youth 
ALIVE! en el Children's Museum of Indianapolis (Schauble y colaboradores, 1996). En él, los 
niños resuelven problemas relacionados con la concepción, planeación e instalación de expo- 


Aprendizaje basado en pro- 
blemas Aprendizaje que se centra 
en problemas auténticos, como los 
que se presentan en la vida diaria. 
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siciones; el diseño de videos; la creación de programas que ayuden a los visitantes a compren- 
der e interpretar las exhibiciones del museo, y realizan sesiones de lluvia de ideas para pensar 
en estrategias que permitan llegar a la comunidad en general. 

A diferencia de la enseñanza directa en la que el maestro presenta ideas y demuestra 
habilidades, cuando se utiliza este enfoque el maestro orienta a los estudiantes a uno o más 
problemas y los niños exploran y descubren las soluciones por su cuenta (Arends, 2004). Esta 
herramienta es especialmente eficaz para ayudar a los estudiantes a adquirir confianza en su 
capacidad de generar sus propias habilidades de pensamiento. 

El proceso general del aprendizaje basado en problemas consta de cinco fases: 1) orientar 
a los estudiantes hacia el problema, 2) organizarlos para su estudio, 3) brindar asistencia en 


1. 


Brinde a sus alumnos muchas oportunidades para resol- 
ver problemas de la vida real. Procure que esta práctica 
forme parte de su enseñanza. Elabore problemas que se 
relacionen con la vida de sus alumnos. Este tipo de pro- 
blemas de la vida real suelen denominarse “auténticos” 
para distinguirlos de los problemas de los libros de texto 
que con mucha frecuencia no tienen significado para los 
estudiantes. En general, estos problemas están mal estruc- 
turados, es decir, no tienen una solución evidente. La 
complejidad de los problemas debe aumentar a medida 
que los niños se desarrollan. Por ejemplo, al considerar 
los problemas ambientales, los niños pequeños podrían 
trabajan conjuntamente para limpiar el patio de recreo 
de la escuela, mientras que los niños mayores podrían 
tratar de resolver el problema de la basura en la escuela 
mediante la creación de programas de reciclaje y los 
adolescentes podrían examinar las causas de la contami- 
nación de un río cercano. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la solución de problemas de los estudiantes 


3o. a 50. grados y de 60. a 80. grados). Muchas de las 
actividades de matemáticas requieren trabajo en equipo y 
comunicación entre los padres y los niños, quienes no solo 
llegan a comprender mejor las matemáticas, sino también 
unos a otros. Los programas Family Math han sido 
útiles para más de 400000 padres y niños en Estados 
Unidos. 


. Trabaje con niños y adolescentes para mejorar el uso de 


las reglas, conocimientos y estrategias para solucionar pro- 
blemas. Reconozca que los niños pequeños pueden cono- 
cer reglas que les permiten resolver un problema, pero no 
aplicarlas, por lo que necesita estimularlos para que las 
pongan en práctica. Prepare situaciones en las que el uso 
de una regla específica facilite de manera tangible la solu- 
ción correcta de un problema. Estimule a los niños a for- 
mar su propia base de conocimientos y a mejorar sus 
conocimientos de las estrategias eficaces que los ayudarán 
a resolver problemas. 


2. Supervise las estrategias eficaces e ineficaces de solución . Use la tecnología con eficacia. Motívese para incorporar 
de problemas de los estudiantes. Tenga en mente los cua- programas multimedia en su aula. Estos programas pue- 
tro pasos de la solución de problemas cuando dé a los den mejorar de manera muy significativa las habilidades 
estudiantes oportunidades de resolverlos. Ayúdelos a tra- de pensamiento y solución de problemas de sus alumnos. 
bajar en cada uno de los pasos; haga que el proceso sea 
muy importante para ellos. Esto puede ayudarlos a cen- 7 
trarse en el proceso cuando resuelvan problemas por su Desde la mirada del profesor 
cuenta. También recuerde los obstáculos para una buena A E : 
solución de problemas, como la fijación, los sesgos, la Caja de herramientas de estrategias 
falta de motivación y la falta de persistencia. En el apar- Para enseñar matemáticas utilizo estrategias de solución 
tado “Desde la mirada del profesor”, Lawren Giles, pro- de problemas como el trabajo de planeación inversa, plan- 
fesor en la secundaria Baechtel Grove, en Willits, tear un problema similar pero más sencillo, dibujar un dia- 
California, describe las diferentes estrategias que reco- grama, hacer una tabla y buscar patrones. Hablamos de las 
mienda usar a sus estudiantes. estrategias más convenientes para distintos tipos de proble- 

3. Involucre a los padres en la solución de problemas de mas. Cuando los estudiantes resuelven un problema co- 


sus hijos. En la Universidad de California, en Berkeley, 
se desarrolló un programa llamado Family Math, que 
ayuda a que los padres experimenten las matemáticas 
con sus hijos de una manera positiva y solidaria (Schauble 
y colaboradores, 1996). Las clases se imparten por lo 
general por grados (de jardín de niños a 20. grado, de 


rrectamente, revisamos los métodos que utilizaron y, a 
menudo, encontramos más de uno. Cuando explico por 
qué deben usar múltiples estrategias pongo el ejemplo de 
los carpinteros, que tienen más de un tipo de martillo en su 
caja de herramientas. 


Solución de problemas 


las investigaciones independientes y grupales, 4) desarrollar y presentar artefactos y exposi- 
ciones, y 5) analizar y evaluar el trabajo (Arends, 2004). La figura 8.5 presenta información 
más detallada sobre las cinco fases del aprendizaje basado en problemas. Analizaremos más 
a fondo este tema en el capítulo 11. 


Aprendizaje basado en proyectos En el aprendizaje basado en proyectos, los estu- 
diantes trabajan en problemas reales significativos y crean productos tangibles (Gutherie, 
2010; van Rooij, 2009). A veces se cree que el aprendizaje basado en proyectos y el aprendi- 
zaje basado en problemas son sinónimos. Sin embargo, aunque ambos siguen el proceso de 
aprendizaje de manera constructivista, el primero presta más atención al producto final 
(Bereiter y Scardamalia, 2006). Los tipos de problemas que se exploran en el aprendizaje 
basado en proyectos son parecidos a los que estudian científicos, matemáticos, historiadores, 
escritores y otros profesionales (Bell, 2010; Kanter, 2010). 

El proceso del aprendizaje basado en proyectos se caracteriza por cinco rasgos principa- 
les (Krajcik y Blumenfeld, 2006): 


1. Una pregunta básica. El proceso de aprendizaje comienza con una pregunta o problema 
fundamental que es necesario resolver. 

2. Investigación auténtica y situada. Mientras los estudiantes examinan la pregunta funda- 
mental, aprenden el proceso de solución de problemas que siguen los expertos en su 
disciplina dentro de contextos relevantes. 

3. Colaboración. Estudiantes, maestros y participantes de la comunidad colaboran para 
hallar soluciones del problema. 

4. Andamiaje. Se utilizan tecnologías de aprendizaje para desafiar a los estudiantes a 
ir más allá de lo que normalmente harían dentro de un contexto de solución de 
problemas. 

5. Producto final. Los estudiantes crean productos finales tangibles que responden la pre- 
gunta básica clave. 


Para evaluar sus habilidades de pensamiento y solución de problemas, conteste la autoeva- 
luación 8.2. ductos tangibles. 


AUTOEVALUACIÓN 8.2 
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Aprendizaje basado en proyec- 
tos Los estudiantes trabajan en pro- 
blemas reales y significativos más allá 
de los de la vida diaria y crean pro- 


¿Qué tan eficaces son mis estrategias de pensamiento y 


solución de problemas? 


Los maestros que ponen en práctica buenas estrategias de pensamiento y solución de problemas 
tienen mayores probabilidades de convertirse en modelos y comunicar mejor estas estrategias 
a sus alumnos que los profesores que no las aplican. Responda con sinceridad los siguientes 
reactivos acerca de sus propias estrategias de pensamiento y solución de problemas. Evalúese 
de la siguiente manera: 1 = muy diferente a mí, 2 = un poco diferente a mí, 3 = un poco 
parecido a mí y 4 = muy parecido a mí; luego sume sus puntos. 


U 


OURAN- 


tilizo buenas estrategias para formar conceptos. 


otros piensan. 


7. Me gusta usar la tecnología como parte de mi esfuerzo para pensar de manera 


eficaz. 
8. Tengo buenos modelos de pensamiento. 


9. Me mantengo actualizado en los últimos avances educativos sobre el pensamiento. 


10. Empleo sistemas para resolver problemas, como el enfoque de cuatro pasos que se 
describe en el libro. 

11. Soy bueno para identificar y plantear problemas. 

12. Tomo buenas decisiones y examino los sesgos y errores en mi toma de decisiones. 

13. Cuando resuelvo problemas, utilizo estrategias como establecer submetas y el tra- 
bajo de planificación inversa. 

14. Cuando trato de resolver problemas no caigo en trampas como la fijación, la falta 
de motivación o persistencia, ni pierdo el control de mis emociones. 

15. Cuando resuelvo problemas, establezco criterios de éxito y evalúo cómo he cum- 
plido mis metas de solución de problemas. 

16. Reconsidero y redefino problemas durante un largo periodo. 

17. Me gusta trabajar en proyectos de solución de problemas. 

18. Tengo un buen pensamiento creativo. 

TOTAL 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Si usted obtuvo entre 66 y 72 puntos, sus estrategias de pensamiento son muy buenas. Si obtuvo 
entre 55 y 65 puntos, tiene estrategias de pensamiento moderadamente buenas. Si obtuvo menos 


de 54 


puntos, necesita trabajar en ellas. 


Estoy consciente de las estrategias eficaces e ineficaces de pensamiento. 
Periódicamente examino las estrategias de pensamiento que utilizo. 
Soy bueno para razonar. 


Soy bueno para pensar de manera crítica y profunda acerca de asuntos y problemas. 
Construyo mi propio pensamiento en lugar de solo aceptar de manera pasiva lo que 


Repase, reflexione y practique 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


O Precón de un método sistemático para 


RE 


RE 


resolver problemas. 


PASE 
¿Qué es la solución de problemas? ¿Cuáles son los 
principales pasos para resolver un problema? 
¿Cuáles son tres obstáculos de la solución de proble- 
mas? 
¿Cuáles son algunos cambios debidos al desarrollo en 
la solución de problemas? 
¿Qué es el aprendizaje basado en problemas? ¿Qué es 
el aprendizaje basado en proyectos? 


FLEXIONE 
Cuando trata un problema difícil, ¿sigue los cuatro 
pasos que describimos? ¿Qué podría hacer para conver- 
tirse en un mejor modelo de solucionador de proble- 
mas para sus estudiantes? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo del uso de 
la heurística? 
a) Betina necesita calcular el promedio de una serie de 


números. Primero determina la suma de todos ellos 


y luego la divide entre la cantidad de números de la 


serie. 


b) Anders se separa de su madre en la tienda. Va con 


una cajera y le dice que se perdió. La cajera lo lleva 
al mostrador de atención a clientes donde vocean a 
la madre. 

Samarie debe recordar los nombres de los cinco 
Grandes Lagos. Usa el acrónimo HOMES. 

Marjorie necesita averiguar cuántos metros cuadrados 
de alfombra necesita para cubrir el piso de su habita- 
ción. Utiliza la fórmula del área de un rectángulo y 
convierte los centímetros cuadrados en metros cua- 
drados. 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de fijación 
funcional? 

a) Zack necesita poner un tornillo, pero no tiene destor- 
nillador. Tiene algunas monedas en el bolsillo, pero no 
intenta usar una de ellas en lugar del destornillador. 

b) Xavier utiliza la estrategia de sumar un número 
muchas veces en lugar de aprender las tablas de 
multiplicar. 

c) María usa la fórmula del área de un rectángulo para 
resolver un problema que requiere encontrar el área 
de un triángulo. 

d) Sol se pierde en la calle. Recuerda que su madre le 
ha dicho que si alguna vez se pierde, debe “abrazar 
un árbol”. Se queda en un lugar y a los 30 minutos 
su familia la encuentra. 

3. Jackson tiene 16 años y es mucho más diestro para 
resolver problemas que cuando era más pequeño. ¿Cuál 
de los siguientes párrafos explica con mayor precisión la 
mejora de su habilidad para resolver problemas ahora 
que es adolescente? 

a) Sus hormonas trabajan mejor ya que dejó atrás la 
pubertad. 


b) Es más hábil para examinar las exigencias de una 
tarea de solución de problemas. 

c) Está más orientado hacia los estímulos, lo cual le 
ayuda a organizar más estímulos cuando tiene que 
resolver un problema. 

d) Aplica un mínimo de estrategias que conoce bien. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de aprendi- 


zaje basado en problemas? 

a) Los alumnos de ciencias de la señora Christian usan 
una caja de zapatos para proteger un huevo y evitar 
que se rompa cuando lo dejan caer desde la azotea 
de la escuela. 

b) Los alumnos de la señora Kohler resuelven problemas 
planteados en palabras para que les ayuden a darse 
cuenta de las aplicaciones de las matemáticas a la 
vida diaria. 

c) Los alumnos de la señora Kringle resuelven una serie 
de problemas de suma y multiplicación de un nivel 
de dificultad cada vez más alto. 

d) Los alumnos de la señora Randall responden las 
preguntas al final de cada capítulo de su libro de 
historia. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


E) TRANSFERENCIA 


¿Qué es la transferencia? Tipos de transferencia Transferencia y prácticas culturales 


Una meta cognitiva importante y compleja consiste en que los estudiantes sean capaces de 
aplicar lo que aprenden en una situación a situaciones nuevas (Banich y Caccamise, 2010; 
Stahl, 2010). Un objetivo importante de la educación escolar es que los estudiantes aprendan 
cosas que puedan aplicar fuera del salón de clases. Las escuelas no funcionan de manera 
eficaz si los estudiantes tienen éxito en los exámenes de español pero no pueden escribir 
correctamente una carta para solicitar un empleo. Las escuelas tampoco son eficaces si los 
niños tienen éxito en los exámenes de matemáticas que responden en el aula, pero no pueden 
resolver problemas aritméticos en un empleo. 


¿QUÉ ES LA TRANSFERENCIA? 


La transferencia ocurre cuando una persona aplica experiencias y conocimientos previos para 
aprender o resolver un problema en una situación nueva (Mayer, 2008). Desde este punto de 
vista, si un alumno aprende un concepto matemático y luego lo utiliza para resolver un pro- 
blema en ciencias, ha ocurrido una transferencia. También ocurre si un estudiante lee y 
estudia el concepto de justicia en la escuela y, posteriormente, trata a las demás personas de 
forma más justa fuera del aula. 

Algunos expertos sostienen que la mejor manera de asegurar la transferencia es “ense- 
ñarla” (Schwartz, Bransford y Sears, 2005) y subrayan que los problemas de transferencia 
prácticamente se eliminan cuando la enseñanza se lleva a cabo dentro de contextos en los que 
las personas necesitan actuar. Cuando se prepara a los estudiantes para que los problemas 
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“No entiendo! ¡Nos hacen 
aprender lectura, escritura y 
aritmética para que nos enfren- 
temos a un mundo de cd, usb, 
computadora y calculadoras!” 


Harley Shwadron, Phi Delta Kappan. Se 
reproduce con autorización del autor. 


Transferencia Aplicación de expe- 
riencias y conocimientos previos para 
aprender o resolver un problema en 
una situación nueva. 


Transferencia cercana Transferen- 
cia del aprendizaje a una situación 
muy similar a aquella en la que ocu- 
rrió el aprendizaje inicial. 


Transferencia lejana Transferencia 
del aprendizaje a una situación que es 
muy diferente de aquella en la que se 
realizó el aprendizaje inicial. 


Transferencia de nivel inferior 
Transferencia automática, a menudo 
no consciente, del aprendizaje a otra 
situación. 


Transferencia de nivel superior 
Transferencia consciente y con 
esfuerzo del aprendizaje de una situa- 
ción a otra. 


Transferencia hacia adelante 
Ocurre cuando la persona trata de 
aplicar información aprendida a una 
situación futura. 
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con los que posiblemente se toparán en la vida real sean, en el peor de los casos, problemas 
casi de transferencia, la brecha entre su nivel presente de aprendizaje y los objetivos de apren- 
dizaje se reduce considerablemente (Bransford y colaboradores, 2005). Algunas otras estrate- 
gias que pueden mejorar la transferencia incluyen dar dos o más ejemplos de un concepto, 
porque a menudo uno no basta; proporcionar a los estudiantes representaciones o modelos, 
como las matrices, que les ayuden a estructurar una actividad de solución de problemas y 
estimularlos a generar más información por ellos mismos, lo cual aumenta la probabilidad 
de que recuerden lo que necesitan transferir (Sears, 2008). Otra estrategia más para incre- 
mentar la transferencia es dar a los estudiantes casos contrastantes bien estructurados y pedir- 
les que traten de inventar soluciones antes de darles una cátedra sobre la solución experta. 
La idea que subyace a este enfoque es que cuando inventan primero una solución, los estu- 
diantes relacionan sus conocimientos anteriores con el problema y establecen conexiones con 
las características de este. Cuando se les explica la solución experta y cómo relacionan las 
características fundamentales entre sí, comprenden mejor cómo funciona y así pueden trans- 
ferirla mejor en el futuro. 


TIPOS DE TRANSFERENCIA 


¿Cuáles son algunos de los diferentes tipos de transferencia? La transferencia se caracteriza 
como 1) cercana o lejana, y 2) de nivel inferior o de nivel superior (Schunk, 2011). 


Transferencia cercana o lejana En la transferencia cercana la situación de apren- 
dizaje en el aula es similar a la situación en que ocurrió el aprendizaje inicial. Por ejemplo, 
si un maestro de geometría enseña a los estudiantes la manera de probar lógicamente un 
concepto, y luego evalúa esta lógica en el mismo escenario en el que aprendieron el concepto, 
está aplicando la transferencia cercana. 

La transferencia lejana implica transferir el aprendizaje a una situación muy diferente 
de aquella en la que el aprendizaje tuvo lugar originalmente. Por ejemplo, si un estudiante 
consigue un empleo de medio tiempo en la oficina de un arquitecto y aplica lo que ha apren- 
dido en la clase de geometría para ayudar al arquitecto a analizar un problema espacial, que 
es muy diferente de cualquier problema que el estudiante haya resuelto en la clase de geome- 
tría, se lleva a cabo una transferencia lejana. 


Transferencia de nivel inferior y de nivel superior Gabriel Salomon y David 
Perkins (1989) establecieron la diferencia entre la transferencia de nivel inferior y la de nivel 
superior. La transferencia de nivel inferior ocurre cuando un aprendizaje previo se transfiere 
de manera automática, con frecuencia no conscientemente, a otra situación. Esto sucede más 
con las habilidades que se han practicado mucho, en las que se requiere poco pensamiento 
reflexivo. Por ejemplo, cuando lectores competentes encuentran nuevas oraciones en su len- 
gua materna, las leen de manera automática. 

En contraste, la transferencia de nivel superior es consciente y requiere esfuerzo. Los 
estudiantes establecen conexiones de manera consciente entre lo que aprendieron en una 
situación anterior y la nueva situación que enfrentan. La transferencia de nivel superior es 
activa, es decir, los estudiantes necesitan estar conscientes de lo que están haciendo y pensar 
en la relación que existe entre los contextos, pues implica abstraer una regla o principio 
general de experiencias previas, y luego aplicarla al nuevo problema en el nuevo contexto. 
Por ejemplo, los estudiantes pueden aprender el concepto de establecer submetas (metas 
intermedias) en la clase de matemáticas. Varios meses después, a uno de los estudiantes se le 
ocurre que las submetas podrían ayudarlo a realizar una extensa tarea de historia. Esta es una 
transferencia de nivel superior. 

Salomon y Perkins (1989) subdividen la transferencia de nivel superior en transferencia 
hacia adelante y transferencia hacia atrás. La transferencia hacia adelante ocurre cuando 
los estudiantes piensan en la forma de aplicar lo que han aprendido a nuevas situaciones (a 
partir de su situación actual, miran “hacia adelante” para aplicar la información a una nueva 
situación futura). Para que tenga lugar este tipo de transferencia, los alumnos deben saber 


algo acerca de las situaciones a las que transferirán el aprendizaje. La transferencia hacia 
atrás se presenta cuando los estudiantes buscan en una situación previa (“vieja”) información 
que los ayude a resolver un problema en un nuevo contexto. 

Para entender mejor los dos tipos de transferencia de nivel superior, imagine a una estu- 
diante de la clase de inglés, que acaba de aprender algunas estrategias de redacción para dar 
vida a oraciones y párrafos y hacerlos más amenos. La alumna empieza a reflexionar sobre la 
forma en que podría utilizar esas estrategias para captar lectores el siguiente año, cuando 
planea escribir artículos para el periódico escolar. Esta es una transferencia hacia adelante. 
Ahora considere a un estudiante en su primer día de trabajo como editor del periódico esco- 
lar. Trata de idear la manera de presentar las páginas; reflexiona durante unos momentos y 
piensa en algunas clases de geografía y geometría que tomó anteriormente; busca en estas 
experiencias pasadas ideas para construir la presentación del periódico estudiantil. Está apli- 
cando la transferencia hacia atrás. 


TRANSFERENCIAS Y PRÁCTICAS CULTURALES 


Las prácticas culturales pueden influir en la facilidad o dificultad de la transferencia. Los 
conocimientos previos incluyen aquellos que los estudiantes adquieren a través de las expe- 
riencias culturales, como las relacionadas con el origen étnico, el nivel socioeconómico y el 
género (National Research Council, 1999) En algunos casos, estos conocimientos culturales 
sustentan el aprendizaje de los niños y facilitan la transferencia, aunque en otros pueden 
interferir (Cole, 2006; Greenfield y colaboradores, 2006). 

Para los niños de algunos orígenes culturales, existe un ajuste o transferencia mínima 
entre lo que han aprendido en sus comunidades y lo que requieren o enseñan las escuelas. 
Por ejemplo, considere la habilidad de lenguaje para contar historias. Los niños euro- 
estadounidenses usan un estilo lineal que se aproxima más al estilo expositivo lineal de la 
escritura y el habla que se enseña en la mayoría de las escuelas (Lee y Slaughter-Defoe, 1995). 
Esto puede requerir el relato de una serie de acontecimientos en una secuencia cronológica 
rígida. En contraste, en algunos grupos étnicos, como los de las islas asiáticas del Pacífico 
o los indios americanos, es más común un relato con un estilo no lineal, holístico circular, 
que los maestros euroestadounidenses podrían considerar desorganizado (Clark, 1993). 
Asimismo, los niños afroestadounidenses suelen tener un estilo de relato no lineal y asociativo 
con el tema (Michaels, 1986). 

Los métodos de argumentación para apoyar ciertas creencias también difieren entre las 
culturas. Los oradores chinos prefieren utilizar un formato en el que presentan primero los 
datos de apoyo que desembocan en un punto o aseveración principal (en contraste con una 
aseveración del tema seguida por los detalles de apoyo). En ocasiones, los oyentes que no son 
chinos consideran que este estilo es como “andarse con rodeos” (Tsang, 1989). En lugar de 
percibir estas variaciones de los estilos de comunicación como caóticos o necesariamente 
inferiores a los estilos euroestadounidenses, es importante que los maestros sean sensibles a 
ellos y que estén conscientes de las diferencias culturales. Esto es especialmente importante 
durante los primeros años de educación básica, cuando los alumnos están inmersos en la 
transición del ambiente del hogar al ambiente escolar. 

En fechas recientes pregunté a varios profesores cómo ayudaban a sus alumnos a transferir 
el conocimiento que adquieren en el aula al mundo exterior. A continuación se presentan sus 
respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Una manera en que relacionamos el conocimiento adquirido en el 
salón de clases con el mundo exterior es tener instrumentos en la clase que produzcan sonidos 
similares a los de la música que los niños oyen cuando están en casa. Por 
à ejemplo, tenemos niños de diferentes culturas, y la música que ellos y sus 
P familias oyen se toca con congas, tambores de acero y guitarras; tenemos estos 
y instrumentos en la clase y alentamos a los niños a tocarlos. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 
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E 


DIVERSIDAD 


Transferencia hacia atrás Ocurre 
cuando la persona busca información 
en una situación anterior que podría 
ayudar a resolver un problema en un 
contexto nuevo. 
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1. 


Capitulo 8 Procesos cognitivos complejos 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Cuando hablo de inmigración con mis 
alurinns de 20. grado, comienzo pidiéndoles que piensen en el momento en que se mudaron a 
un nuevo lugar, como un nuevo salón de clases o escuela, una casa o comunidad 
nueva, o a un nuevo país. Luego les pregunto cómo se sintieron (por ejemplo, 
felices, tristes, nerviosos) cuando se mudaron a ese nuevo lugar y por qué se 
sintieron así. Luego les pido que usen esos pensamientos para hacer un dibujo 
de esa época de su vida. Este ejercicio los ayuda a transferir la información que 
aprendieron en la clase sobre la inmigración a experiencias similares de su vida. 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Cuando doy clases de ciencias sociales, 
acostumbro pedir a mis alumnos que lean artículos del periódico sobre un tema específico y 
que luego escriban una composición que responda a lo que acaban de leer. 
Esto despierta en ellos un interés personal mayor en el tema. 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. 


Piense acerca de lo que sus estudiantes necesitan para 
tener éxito en la vida. No debemos esperar que nuestros 

i estudiantes terminen la preparatoria con un 
| SN enorme banco de datos y conocimientos de 
De contenido, sin saber cómo aplicarlos en el 


INVESTIGACIÓN mundo real. Una estrategia para pensar en 


lo que los alumnos necesitan saber es la 
estrategia de solución de problemas “de planeación inversa” 
que estudiamos anteriormente en este capítulo. Por ejem- 
plo, ¿qué desean los empleadores que los graduados de la 
preparatoria y la universidad sean capaces de hacer? En 
una encuesta nacional que se aplicó a empleadores de 
estudiantes universitarios, las tres habilidades que más bus- 
caban en los graduados eran: 1) habilidades de comunica- 
ción oral, 2) habilidades interpersonales y 3) habilidades 
para el trabajo en equipo (Collins, 1996). Los empleadores 
también desean que los estudiantes sean competentes en 
su campo, tengan habilidades de liderazgo, cuenten con 
habilidades analíticas, sean flexibles y capaces de trabajar 
con computadoras. Al pensar en las habilidades que sus 
estudiantes necesitarán en el futuro y practicarlas, y al tra- 
bajar con ellos para mejorar estas habilidades, los estará 
guiando hacia una transferencia positiva. Esto debe empe- 
zar mucho antes de llegar a la preparatoria. 


ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


CAseY Maass, Secundaria Edison 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a transferir información 


2. Brinde a los estudiantes muchas oportunidades de aprendi- 


zaje relacionado con la vida real. Con demasiada frecuen- 
cia, el aprendizaje de las escuelas es artificial, con poca 
transferencia más allá del aula o del libro de texto. Este 
“vicio” sucederá menos si usted plantea a sus estudiantes 
tantos desafíos de pensamiento y solución de problemas de 
la vida real como sea posible. Usted puede Ilevar el mundo 
real a su salón de clases si invita gente con diversas ocu- 
paciones para que hablen con sus estudiantes. O puede 
llevarlos al mundo real si incorpora visitas a museos, 
empresas, universidades, etc., en el programa de estudios. 
Los lugares a los que lleve a los estudiantes y las activida- 
des que realicen ahí diferirán según sus edades y el conte- 
nido que estén estudiando. Los niños pequeños podrían 
visitar un parque como parte de un tema sobre plantas y 
recolectar e identificar hojas de diversos árboles. Los ado- 
lescentes podrían visitar un parque de diversiones como 
parte de un tema de física. En el apartado “Desde la mirada 
del profesor” leerá sobre Chris Laster, un destacado profesor 
que enseña a sus alumnos tácticas que les ayudarán a trans- 
ferir lo que aprenden en el aula al mundo exterior. 


. Relacione los conceptos con las aplicaciones. Entre más 


intentos haga por llenar de información a los estudiantes, 
menores serán las probabilidades de que ocurra la trans- 


A 120. GRADOS A los estudiantes de prepara- 
toria, en especial a los de primero y último años, les interesan mucho las futuras carreras. Como 
maestra de orientación vocacional de carreras profesionales y técnicas, he des- 
cubierto que a mis alumnos les gusta el tema referente al conocimiento de las 
LS carreras, en el que identifican sus habilidades e intereses personales, así como 
las carreras en las que podrían aplicar mejor dichas habilidades e intereses. 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


ferencia. Cuando presente un concepto, también defínalo 
(o pida a los alumnos que le ayuden a definirlo), y pída- 
les que generen ejemplos. Desafíelos a aplicar el con- 
cepto a su vida personal o a otros contextos. 


4. Enseñe para que sus alumnos entiendan de manera pro- 


funda y significativa. Enseñar para entender y obtener 
significados beneficia más la transferencia que enseñar 
para recordar datos, y el entendimiento de los estudiantes 
mejora cuando construyen de manera activa el signifi- 
cado y tratan de darle sentido al material. 

. Use indicadores para estimular a los estudiantes a ofrecer 
explicaciones propias. Los investigadores han descubierto 


o que generar explicaciones por cuenta pro- 
E pia aumenta la transferencia (Siegler, 2002). 
Por ejemplo, un estudio reveló que estimu- 
INVESTIGACIÓN lar a los estudiantes de 30. a 50. grado a 
hacer ejercicios y resolver problemas mate- 
máticos para explicar cómo llegaron a sus respuestas se 
relacionó con una mejor transferencia a nuevos tipos de 
problemas de matemáticas (Rittle-Johnson, 2006). Por ello, 
es importante sostener debates en los que los estudiantes 
expliquen cómo llegaron a sus soluciones. 
. Enseñe estrategias que puedan generalizarse. La transferen- 
cia no solo implica habilidades y conocimientos, sino tam- 
bién estrategias (Schunk, 2011). Con demasiada frecuencia, 
los alumnos aprenden estrategias sin comprender cómo 
aplicarlas en otros contextos. Es probable que no entiendan 
que la estrategia es apropiada para otras situaciones, que 
no sepan cómo modificarla para usarla en otro contexto o 
que no tengan oportunidad de aplicarla (Pressley, 2007). 


Un modelo para enseñar estrategias que puede generali- 
zarse consta de tres fases para mejorar la transferencia 
(Phye y Sanders, 1994). En la fase inicial de adquisición 
los estudiantes no solo reciben información acerca de la 
importancia de la estrategia y la manera de usarla, sino 
que también tienen oportunidades de ensayar y practicar 
su uso. En la segunda fase, denominada retención, los 
alumnos practican más la estrategia y comprueban su 
recuerdo sobre la forma de aplicarla. En la tercera fase, 
la transferencia, se les dan nuevos problemas para que 
los resuelvan. Estos problemas requieren que utilicen la 
misma estrategia, pero superficialmente los nuevos pro- 
blemas parecen diferentes. 


Desde la mirada del profesor 


Dar vida a la ciencia y conectar a los 
estudiantes con la comunidad 


Los alumnos de Chris Laster aseguran que su profesor da 
vida a la ciencia. Entre las estrategias de enseñanza innova- 
dora del mundo real que aplica Lester y que ayudan a los 
estudiantes a transferir su conocimiento y comprensión a 
situaciones fuera del aula figuran las siguientes: 


1. Detonadores de ciencias. Los estudiantes escriben, 
dirigen y producen videos cortos para la estación de 
televisión de circuito cerrado de la escuela. 

2. Safari de ciencia y tecnología. Durante el verano, los 
estudiantes adquieren experiencia práctica en excur- 
siones a lugares fascinantes, como el pantano 
Okefenokee. 

3. Misión Intrepid. Los estudiantes reciben capacita- 
ción intensiva para prepararse para una misión 
espacial simulada de 27 horas a bordo de un trans- 
bordador espacial, de aspecto real, que Laster cons- 
truyó con otros profesores con partes de negocios 
locales y una base cercana de la fuerza aérea. 
(Copeland, 2003) 


Chris Laster trabaja con un estudiante en la plataforma de vuelo del 
transportador espacial que Laster y otros profesores construyeron. 
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Repase, reflexione y practique 


En retrospectiva/ O explicar la transferencia y cómo puede incrementarla como maestro. 


En perspectiva REPASE 


e ¿Qué es transferencia? ¿Por qué deben considerarla los maestros? 
e ¿Cuáles son algunos tipos de transferencia? 


Los profesores pueden seguir 
muchas estrategias para ayu- 
dar a los estudiantes a aplicar 
estrategias de aprendizaje más 
eficaces. Capítulo 7. REFLEXIONE 
o ¿Existen algunas experiencias de su educación formal que no pueda transferir a otras 
situaciones fuera 
de la escuela? ¿Qué cree que suceda en esas 


situaciones? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes no es un ejemplo de transferencia? 
a) María lee una novela escrita en el siglo xvii y usa la información que obtiene sobre 
las costumbres matrimoniales para responder una pregunta de la clase 
de historia. 
b) Frank estudia mucho y aprende un algoritmo en la clase de matemáticas. 
c) Danielle aprende sobre los anfibios en peligro de extinción en su clase de ciencias 
naturales y usa la información para investigar un proyecto para una feria de ciencias. 
d) Emma aprende a usar un diccionario en la clase de español y lo utiliza para buscar 
un término de ciencias sociales. 
2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de transferencia lejana? 
a) Cory utiliza las técnicas que le enseñaron en la clase 
de estadística para analizar los datos de un proyecto de investigación. 
b) Debbie conduce el automóvil de su hermana casi de manera mecánica a causa de 
su experiencia en la conducción de su propio automóvil. 
c) Jason sigue el proceso de solución de problemas que le enseñaron en relación con las 
computadoras para diagnosticar correctamente el problema que tiene su automóvil. 
d) Mike puede leer la palabra television en inglés (televisión) porque se parece mucho 
a la palabra en español. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El examen de estadística 


Cassandra observa con ansie- 
dad su lista de fórmulas. Sabe qué 
fórmula se utiliza para cada medida; 
por ejemplo, sabe que la fórmula de la 
media es Sx/n. El problema es que no 


Cassandra tiene un examen de estadística este viernes. Ha 
dedicado varias tardes a estudiar las fórmulas estadísticas de 
las medidas de tendencia central y variabilidad que, como 
sabe, incluirá el examen. Para prepararse, se ha autoevaluado 
varias veces. Al principio las confundía, pero después de repe- 


tidos intentos, ahora puede recitar cada fórmula sin errores. 
Está segura de que no tendrá problemas en el examen. 

Cuando presenta el examen, lo primero que hace es anotar 
todas las fórmulas antes de que se le olviden, segura de que 
esto es lo único que necesitará para tener éxito en el examen. 
Después, empieza a leer el examen. La primera pregunta da 
una lista de puntuaciones y pide la media, la mediana, la 
moda, la varianza y la desviación estándar. 


sabe qué significa Sx. Está razonablemente segura de que 
“/n” significa que debe dividir entre n, pero, ¿qué es n? 
Cuando observa el resto de las fórmulas, se da cuenta de 
que tiene problemas similares. Observa el examen con cons- 
ternación. Después de estudiar tanto y memorizar cuidadosa- 
mente las fórmulas, no puede resolver un solo problema del 
examen. 


. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

. ¿Qué le ocurrió a Cassandra? 

. ¿Qué debe hacer de forma diferente para tener más éxito 

en el próximo examen? 

. Si usted fuera el profesor de Cassandra, ¿cómo ayudaría a sus 

estudiantes a prepararse para este tipo de examen? 

. ¿Cuáles de las siguientes estrategias tiene más probabilida- 

des de ayudar a Cassandra en su próximo examen de esta- 

dística? 

a) Concentrarse en aprender solo una fórmula a la vez. 

b) Olvidarse de memorizar las fórmulas. 

c) Aprender las definiciones de media, mediana, moda, 
varianza y desviación estándar. 


d) Resolver problemas para practicar cada tipo de me- 
dida. 


. ¿Cuál de las siguientes estrategias de enseñanza es más 


probable que ayude a los estudiantes a salir bien en este 

tipo de examen? 

a) Asegurarse de que los estudiantes comprendan qué sig- 
nifican las fórmulas y resolver muchos problemas prác- 
ticos en clase. 

b) Preguntar a los estudiantes las definiciones de media, 
mediana, moda, varianza y desviación estándar. 

c) Preguntar las fórmulas a los estudiantes. 

d) Enseñar a los estudiantes una regla mnemotécnica para 
ayudarlos a recordar las fórmulas. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Procesos cognitivos complejos 


COMPRENSIÓN CONCEPTUAL: Analizar la 
las estrategias de enseñanza de conceptos. 


¿Qué son los conceptos? 


Promover la formación de 
conceptos 


comprensión conceptual y 


Los conceptos agrupan objetos, acontecimientos y características con base en sus propiedades 
comunes. Nos ayudan a simplificar, resumir y organizar la información. Los conceptos mejoran la 
memoria, la comunicación y el uso del tiempo. 


Para enseñar la formación de conceptos a los niños, es útil analizar con ellos las características más 
importantes que contienen, sus definiciones y ejemplos (con el uso de la estrategia de la regla y el 
ejemplo), la categorización jerárquica y los mapas conceptuales, la prueba de hipótesis y la iguala- 
ción al prototipo. 


Y) PENSAMIENTO: Describir varios tipos de pensamiento y la forma en 
que los profesores pueden fomentarlos. 


¿Qué es el pensamiento? 


El pensamiento implica la manipulación y transformación de la información almacenada en la 
memoria. Algunos tipos de pensamiento incluyen la formación de conceptos, el razonamiento, el 
pensamiento crítico, la toma de decisiones, el pensamiento creativo y la solución de problemas. 


El razonamiento inductivo requiere razonar de lo específico a lo general. Las analogías se basan en el 
razonamiento inductivo. El razonamiento deductivo consiste en razonar de lo general a lo particular. 
Tanto el razonamiento inductivo como el deductivo mejoran durante la adolescencia. 


Razonamiento 


El pensamiento crítico consiste en pensar de manera reflexiva y productiva, y evaluar los hechos. 
La conciencia es un concepto que refleja el pensamiento crítico. Brooks y Brooks consideran que 
muy pocas escuelas enseñan a los estudiantes a pensar de manera crítica y profunda. Creen que con 
demasiada frecuencia las escuelas dan a los estudiantes la respuesta correcta, en lugar de motivarlos 
a expandir su pensamiento generando nuevas ideas. 


Pensamiento crítico 


La toma de decisiones es el pensamiento que requiere evaluar alternativas y elegir entre ellas. Un 
tipo de toma de decisiones requiere ponderar los costos y beneficios de varios resultados. Numerosos 
sesgos (el sesgo de confirmación, la perseverancia de la creencia, el sesgo por exceso de confianza 
y el sesgo retrospectivo) interfieren con una buena toma de decisiones. Los adolescentes mayores 
toman mejores decisiones que los adolescentes menores y estos, a su vez, toman mejores decisiones 


Toma de decisiones 


(continúa) 


Pensamiento creativo 


Pasos para solucionar 
problemas 


Obstáculos de la solución 
de problemas 
Cambios debidos al 
desarrollo 


Aprendizaje basado en 
problemas y aprendizaje 
basado en proyectos 


¿Qué es la transferencia? 


Tipos de transferencia 


Transferencia y prácticas 
culturales 
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E) SOLUCIÓN DE PROBLEMAS: Seguir un método sistemático para resolver problemas. 


4P TRANSFERENCIA: Explicar la transferencia y cómo puede incrementarla como maestro. 


que los niños. Los adolescentes toman mejores decisiones cuando están tranquilos que cuando 
están emocionalmente alterados. Los contextos sociales, en especial la presencia de pares, influyen 
en la toma de decisiones de los adolescentes. El modelo de procesamiento doble se ha propuesto 
para explicar la naturaleza de la toma de decisiones de los adolescentes. 


La creatividad es la capacidad de pensar acerca de algo de manera novedosa e interesante, y pensar 
en soluciones únicas de los problemas. Guilford hace una distinción entre el pensamiento conver- 
gente (que produce una respuesta correcta y es característico del pensamiento que se requiere en 
las pruebas de inteligencia convencionales) y el pensamiento divergente (que genera muchas res- 
puestas a la misma pregunta y es característico de la creatividad). A pesar de que la mayoría de los 
estudiantes más creativos son bastante inteligentes, lo opuesto no es necesariamente cierto. A 
menudo, el proceso creativo consta de cinco pasos, aunque no siempre siguen la misma secuencia. 
Los maestros pueden fomentar la creatividad de los estudiantes de las siguientes maneras: motivar 
el pensamiento creativo grupal e individual, proporcionar un ambiente que estimule la creatividad, 
no controlar demasiado a los estudiantes, fomentar la motivación interna, cultivar el pensamiento 
flexible, aumentar la seguridad de los estudiantes en sí mismos, alentarlos a correr riesgos, guiarlos 
para que sean persistentes y retrasen la gratificación y relacionarlos con personas creativas. 


La solución de problemas consiste en encontrar la manera apropiada de lograr una meta. Los 
cuatro pasos para solucionar problemas son 1) identificar y plantear problemas, 2) formular buenas 
estrategias de solución de problemas (como el uso de submetas, heurística, algoritmos y análisis de 
medios y fines), 3) evaluar soluciones y 4) reconsiderar y redefinir los problemas y soluciones a lo 
largo del tiempo. 


Algunos obstáculos a la solución de problemas son: la fijación (fijación funcional y bloqueo men- 
tal), la falta de motivación y persistencia, y la falta de control de las propias emociones. 


Ocurren cambios debidos al desarrollo en la solución de problemas. El conocimiento acumulado 
y el uso eficaz de estrategias mejoran la capacidad de los niños mayores y los adolescentes para 
resolver problemas. 


El aprendizaje basado en problemas destaca la solución de problemas auténticos como los que se 
presentan en la vida cotidiana. En el aprendizaje basado en proyectos, los estudiantes trabajan en 
problemas reales y significativos más allá de los que se presentan en la vida diaria, y crean produc- 
tos tangibles. 


La transferencia ocurre cuando una persona aplica sus experiencias y conocimientos previos al 
aprendizaje y solución de problemas en una situación nueva. Los estudiantes se benefician espe- 
cialmente cuando pueden aplicar lo que aprenden en el aula a situaciones de su vida fuera de la 
escuela. 


Algunos tipos de transferencia son la cercana y la lejana, y la de nivel inferior y superior. La trans- 
ferencia cercana se produce cuando las situaciones son similares; la transferencia lejana, cuando 
las situaciones son muy diferentes. La transferencia de nivel inferior se presenta cuando un apren- 
dizaje previo se transfiere de manera automática a otra situación. La transferencia de nivel superior 
es consciente y requiere esfuerzo. La transferencia de nivel superior se subdivide en transferencia 
hacia adelante y transferencia hacia atrás. 


Las prácticas culturales influyen en la facilidad o dificultad con que se realiza la transferencia. Para 
algunos niños, hay transferencia mínima entre lo que aprenden en sus comunidades y lo que se 
les enseña en la escuela. 
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PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, complete los siguien- 
tes ejercicios para expandir su pensamiento 


Reflexión independiente: evalúe sus habilidades 
de toma de decisiones 

Reflexione sobre la forma en que toma decisiones. ¿Es capaz de 
tomar decisiones de calidad a pesar de la oposición de otros? 
Analice hasta qué punto sus decisiones son influidas por el 
sesgo de confirmación, la perseverancia de la creencia, el sesgo 
por exceso de confianza y el sesgo retrospectivo. ¿Qué puede 
hacer para fortalecer sus habilidades de toma de decisiones? 
(INTASC: Principios 4, 9) 


Trabajo en colaboración: elabore un proyecto de 


aprendizaje basado en problemas 
Reúnase con tres o cuatro estudiantes de su clase y, pensando 
de forma creativa, diseñen una aventura de solución de proble- 


mas de una materia que no sea matemáticas, como ciencias 
naturales, ciencias sociales o literatura y escríbanla. (INTASC: 
Principios 1, 4) 


Investigación o experiencia en el campo: 
investigación creativa 

Lea el trabajo de uno de los principales investigadores en el 
campo de la creatividad, como Teresa Amabile o Mark Runco. 
¿Cuáles son las principales conclusiones acerca de la creativi- 
dad a las que han llegado en las investigaciones? ¿Hasta qué 
grado se puede implementar esta investigación en el salón de 
clases? (INTASC: Principios 4, 9) 
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CAPÍTULO 9 


MODELOS 
SOCIOCONSTRUCTIVISTAS 


Por naturaleza, el ser humano 
es un animal social. 


Aristóteles 
Filósofo griego, siglo rv a.C. 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Modelos socioconstructivistas de la enseñanza ¡Y Comparar el modelo 


Socioconstructivismo en el contexto más amplio del socioconstructivista con otros 
constructivismo modelos constructivistas. 


Cognición situada 


Profesores y compañeros como colaboradores yA Explicar la forma en que profesores 
en el aprendizaje de los estudiantes y compañeros pueden contribuir 
Andania en conjunto al aprendizaje 
AIE e) de los niños. 
Tutelaje cognoscitivo 
Tutoría 


Aprendizaje cooperativo 


Estructura del trabajo en grupos pequeños $) Tomar decisiones eficaces para 


Composición del grupo estructurar el trabajo en grupos 


Habilidades para la formación de equipos pequenos: 
Estructura de la interacción en grupos pequeños 


Programas socioconstructivistas 7® Describir dos programas 
Fomento de una comunidad de aprendices socioconstructivistas. 
Escuelas para el pensamiento 


N 


Historias de enseñanza Chuck Rawls 


Chuck Rawls da clases de artes del lenguaje* en Appling Middle 
School, en Macon, Georgia. Nos habla de su historia de ense- 
ñanza sobre la tutoría de compañeros, un modelo socioconstruc- 
tivista de enseñanza: 


Durante mi primer año de enseñanza me persuadieron de intentar 
algo diferente. Se trataba de la enseñanza entre compañeros con 
la apariencia de una actividad que involucrara a toda la escuela, 
conocida como “el día del cambio”. Este enfoque consiste en se- 
leccionar a algunos estudiantes para que intercambien papeles 
con los profesores y miembros del personal. Cada estudiante que 
desea hacer el intercambio debe elegir a un profesor o miembro 


Funcionó de maravilla. Chris dio la lección de manera muy pro- 
fesional, y los estudiantes se interesaron porque se trataba de algo 
nuevo y diferente. Fue muy divertido observar por qué Chris, tanto 
de manera intencional como sin querer, utilizó muchas de mis fra- 
ses y gestos. Sin embargo, realmente conocía su tema y lo demostró 
al ayudar a los estudiantes a realizar el trabajo individual. 

Como dice el refrán: “No sabía que lo traía dentro.” Chris se 
convirtió en mi ayudante experto en la concordancia entre sujeto y 
verbo, ya que ése era el tema de la lección y los estudiantes recor- 
daban lo que les había enseñado. Ese día aprendí dos lecciones: 1) 
no hay que tener miedo de probar cosas diferentes, y 2) la tutoría de 
compañeros funciona, pero debe realizarse con el estudiante co- 


del personal y después escribir un ensayo en el cual explique por rrecto, sobre el material adecuado en el lugar apropiado. 
qué quiere ocupar el lugar de esa persona en particular. Para mi 

sorpresa, Chris escribió un ensayo muy bueno y fue elegido para 

intercambiar papeles conmigo. 


Presentación 


Los niños piensan algunas cosas por sí mismos, pero como somos seres sociales, como indica la his- 
toria de enseñanza de Chuck Rawls, el aprendizaje eficaz también tiene lugar cuando los niños co- 
laboran. Debido a la importancia que se le da al individuo y no al grupo en nuestra sociedad, sólo 
hasta hace poco surgió el pensamiento colaborativo como tema importante en la educación. Este 
capítulo se centra en el pensamiento colaborativo postulado por los modelos socioconstructivistas. 


¡) MODELOS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS DE LA ENSEÑANZA 


Socioconstructivismo en el contexto más amplio del constructivismo Cognición situada 


Los modelos socioconstructivistas implican varias innovaciones en el aprendizaje dentro del 
salón de clases. Antes de estudiar éstas, debemos consolidar nuestro conocimiento acerca de 
diversas perspectivas constructivistas y el lugar en el que encajan los modelos socioconstruc- 
tivistas en el esquema constructivista general. 


SOCIOCONSTRUCTIVISMO EN EL CONTEXTO MÁS AMPLIO 
DEL CONSTRUCTIVISMO 


En el capítulo 1 estudiamos que el constructivismo destaca que los individuos construyen sus  . 
conocimientos y entendimiento de manera activa. En el capítulo 2 describimos las teorías de ¡ En retrospectiva/ 
desarrollo de Piaget y Vygotsky, las cuales son constructivistas. En los capítulos 7 y 8 nos En perspectiva 


enfocamos principalmente en los modelos de procesamiento de la información para el apren- po 
Uno de los debates principales 


dizaje, e incluimos algunas ideas acerca de la manera en que los niños utilizan las habilidades cobre la educación delos esti 

de procesamiento de información para pensar de manera constructivista. Según todos estos diantes gira en torno de cuál es 

modelos constructivistas, los estudiantes son creadores de sus propios conocimientos. la mejor estrategia: la ense- 
En general, el modelo socioconstructivista hace hincapié en los contextos sociales de anza constructivista o la di- 


Li À ee . recta. Capítulos 1 y 11. 
aprendizaje y la idea de que el conocimiento se crea y se construye mutuamente. Las relacio- P dd 


nes con los demás crean oportunidades para que los estudiantes evalúen y pulan su compren- 
sión a medida que entran en contacto con el pensamiento de otros y participan en la creación 
de un entendimiento compartido (Gauvain y Parke, 2010). De esta forma, las experiencias en 
los contextos sociales proporcionan un mecanismo importante al desarrollo del pensamiento 


de los estudiantes (Johnson y Johnson, 2010). Modelo socioconstructivista 
Método que destaca los contextos 
sociales de aprendizaje y la idea 

*N. del editor: artes del lenguaje se conoce al estudio y desarrollo de habilidades de lenguaje en el sistema escolarizado de que el conocimiento se crea 

estadounidense. Las ramas de este estudio son lectura, escritura, lenguaje oral, habilidades de escucha y comprensión visual. y se construye mutuamente. 
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a 


La teoría socioconstructivista de Vygotsky es especialmente 
importante en este capítulo. El modelo de Vygotsky es un niño 
social inmerso en un contexto sociohistórico. Pasando de Piaget a 
Vygotsky, el cambio conceptual va de lo individual a la colabora- 
ción, la interacción social y la actividad sociocultural (Daniels, 
2011; Gredler, 2009). Según el modelo constructivista cognoscitivo 
de Piaget, los estudiantes construyen los conocimientos al transfor- 
mar, organizar y reorganizar conocimientos e información previos. 
El modelo socioconstructivista de Vygotsky destaca que los estu- 
diantes construyen los conocimientos mediante las interacciones 
sociales con los demás. El contenido de estos conocimientos recibe 


¿Qué es el modelo socioconstructivista de la educación? la influencia de la cultura en la que vive el estudiante, la cual 


-.=-=--------> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


== -=y 


Los profesores pueden utilizar 
varias estrategias relacionadas 
con la teoría de Vygotsky 

para educar a sus alumnos. 
Capítulo 2. 


N "m 


-m 
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TECNOLOGÍA 


-==--=-------> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


- -my 


El aprendizaje basado en pro- 
blemas hace hincapié en resol- 
ver problemas auténticos 

como los que se presentan en 

la vida diaria. El aprendizaje 
basado en proyectos requiere 
que los estudiantes trabajen 

en problemas reales y signifi- 
cativos, y creen productos tan- 1 


gibles. Capítulo 8. I 
Y 


> -m 


Cognición situada Idea que el 
pensamiento ocurre (está situado) 
dentro de contextos sociales y 
físicos. 


incluye el lenguaje, las creencias y las habilidades (Holzman, 2009). 

Piaget hizo hincapié en que los profesores deben apoyar a los estudiantes para que explo- 
ren y desarrollen su comprensión; Vygotsky recalcó que deben crear muchas oportunidades 
para que los estudiantes aprendan mediante la construcción de conocimientos junto al pro- 
fesor y sus compañeros (Gauvain y Parke, 2010). Tanto en el modelo de Piaget como en el 
de Vygotsky, los profesores funcionan como facilitadores y guías, y no como directores y 
moldeadores del aprendizaje de los niños. 

Observe que nos referimos a un hincapié más que a una diferencia claramente marcada. 
Con frecuencia no hay distinciones claras entre el modelo socioconstructivista y otros mode- 
los constructivistas. Por ejemplo, cuando los profesores sirven como guías para que los estu- 
diantes descubran conocimientos, la construcción tiene aspectos sociales. Y lo mismo sucede 
con el procesamiento de la información. Si un profesor planea una sesión de lluvia de ideas 
para que los estudiantes piensen en buenas estrategias de memoria, es evidente que la inte- 
racción social tiene un papel importante. 

Algunos modelos socioculturales, como el de Vygotsky, atribuyen gran importancia a la 
cultura en el aprendizaje; por ejemplo, la cultura puede determinar cuáles habilidades son 
importantes (como las habilidades para manejar una computadora, las habilidades de comu- 
nicación y las habilidades de trabajo en equipo) (Gauvain y Parke, 2010). Otros modelos se 
centran de manera más exclusiva en las circunstancias sociales inmediatas del salón de clases, 
como cuando los estudiantes colaboran para resolver un problema. 

En un estudio de aprendizaje colaborativo, parejas de niños de dos escuelas públicas esta- 
dounidenses trabajaron en conjunto (Matusov, Bell y Rogoff, 2001). Un miembro de cada 
pareja provenía de una escuela tradicional que sólo de vez en cuando ofrecía oportunidades 
a los niños de trabajar juntos mientras aprendían. El otro pertenecía a una escuela que daba 
prioridad a la colaboración durante la jornada escolar. Los niños de la escuela colaborati- 
va trataban con mayor frecuencia de cooperar con las ideas del compañero que aquellos con 
experiencia escolar tradicional. Estos últimos utilizaron de manera predominante un estilo de 
guía a modo de “examen”, basado en el planteamiento de preguntas cuya respuesta conocían, 
y retenían información para evaluar la comprensión del compañero. El aprendizaje colabora- 
tivo suele funcionar mejor en aulas que cuentan con objetivos de aprendizaje muy específicos. 

Cada día que pasa se realizan más esfuerzos para conectar el aprendizaje colaborativo 
con la tecnología en el aula. Por ejemplo, el programa Computer-Supported Collaborative 
Learning (CSDL) trata de fomentar la interacción entre compañeros y la construcción con- 
junta de conocimiento por medio de la tecnología (Prinsen y colaboradores, 2009). 


COGNICIÓN SITUADA 


La cognición situada es un supuesto importante de los modelos socioconstructivistas. Se 
refiere a la idea de que el pensamiento ocurre (está situado) en contextos sociales y físicos. 
En otras palabras, el conocimiento está integrado y conectado al contexto en el que se desa- 
rrolló (Langer, 2009). Si esto es así, parece lógico crear situaciones de aprendizaje lo más 
cercanas posibles a las circunstancias de la vida real. Por ejemplo, para ampliar los conoci- 
mientos y comprensión de los volcanes, a algunos estudiantes se les asignó el papel de cien- 
tíficos que estudian un volcán activo, en tanto que a otros se les asignó la tarea de informar 
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qué esperar de un equipo de evacuación de emergencia (PSU, 2006). Utilizando recursos de 
internet, los estudiantes “científicos” examinaron artículos de periódicos sobre volcanes acti- 
vos; los del “equipo de evacuación” buscaron información sobre el efecto que los volcanes 
producen en los habitantes de la región y cómo se les puede alejar del peligro que representa 
para ellos una erupción. Nuestro análisis del aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje 
basado en proyectos del capítulo 8 demostró un interés similar en la cognición situada. 


ES 


—. 
TECNOLOGÍA 


Repase, reflexione y practique 


Q Comparar el modelo socioconstructivista con 
otros modelos constructivistas. 


REPASE 


e Aun cuando coinciden en parte, ¿cuál es la principal 
diferencia entre el modelo de Piaget y el de Vygotsky? 


e ¿Qué es la cognición situada? 


REFLEXIONE 


e Por lo que aprendió en el capítulo 2, ¿con cuál modelo 
cree usted que se sentiría más cómodo, con el de 
Piaget o con el de Vygotsky? ¿Cómo se reflejaría esta 
comodidad en su método de enseñanza en el salón de 
clases? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es un ejemplo de un modelo 
socioconstructivista? 
a) En la clase del profesor Hanratty, los estudiantes tra- 
bajan conjuntamente en proyectos de ciencias socia- 
les. 


b) En la clase de la señora Baker, los estudiantes traba- 
jan por su cuenta para descubrir los principios básicos 
de la ciencia. 

c) En la clase de la profesora Rinosa, se les asigna a los 
estudiantes una hora de tarea al día. 

d) En la clase del profesor Francois, los estudiantes leen 
en silencio los libros que ellos mismos eligen. 


. ¿Cuál de las siguientes descripciones refleja mejor la 


cognición situada? 

a) Los estudiantes leen un libro sobre la función de un 
juez de paz en el sistema jurídico. 

b) La profesora organiza una excursión para que los 
estudiantes visiten la oficina de un juez de paz de la 
zona, hablen con él y observen una sesión con el 
juez. 

c) Se asigna una tarea a los estudiantes en la que 
deben colaborar unos con otros y escribir un informe 
sobre la función del juez de paz en el sistema jurí- 
dico. 

d) La profesora asigna a sus alumnos la tarea de buscar 
artículos sobre lo que hace un juez de paz y escribir 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


+1) PROFESORES Y COMPAÑEROS COMO COLABORADORES 
EN EL APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES 


Tutelaje cognoscitivo Aprendizaje cooperativo 


Los modelos socioconstructivistas recalcan que profesores y compañeros pueden contribuir 
al aprendizaje de los estudiantes. Cuatro herramientas para lograr esto son el andamiaje, el 
tutelaje cognoscitivo, la tutoría y el aprendizaje cooperativo. 


ANDAMIAJE 


En el capítulo 2 describimos el andamiaje como la técnica para cambiar el nivel de apoyo 
durante el transcurso de una sesión de enseñanza; una persona más hábil (el profesor o un 
compañero más avanzado) ajusta la cantidad de guía para adaptarla al desempeño actual del 
estudiante. Cuando la tarea que éste aprende es nueva, el profesor podría utilizar la enseñanza 
directa. A medida que la competencia del estudiante se incrementa, el profesor proporciona 
menos guía (Pawan, 2008). Considere el andamiaje del aprendizaje como la estructura que se 
utiliza para construir un puente, que proporciona apoyo cuando es necesario, pero se retira 
poco a poco conforme se va completando la obra. Los investigadores han descubierto que 


un informe sobre lo que encuentren. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


El andamiaje se relaciona es- 
trechamente con el concepto 
de Vygotsky sobre la zona de 
desarrollo próximo. Capítulo 2. 
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alia 


DESARROLLO 


Tutelaje cognoscitivo Relación 
en la que un experto amplía y 
apoya la comprensión y el uso de 
las habilidades culturales de un 
novato. 


cuando profesores y compañeros utilizan el andamiaje en el aprendizaje colaborativo, el apren- 
dizaje de los estudiantes resulta beneficiado (Nusbaum y colaboradores, 2009; Zydney, 2010). 

Piense en situaciones en las que pueda aplicar el andamiaje en el salón de clases. Por 
ejemplo, una buena tutoría requiere de él, como veremos en breve. Asimismo, el andamiaje 
se utiliza cada vez más cuando la tecnología se utiliza en el aprendizaje (Prinsen y colabora- 
dores, 2009). Trabaje para proporcionar sólo la cantidad correcta de apoyo; no haga por los 
estudiantes lo que ellos pueden hacer por sí mismos. Supervise sus esfuerzos y bríndeles el 
apoyo y la ayuda necesarios. 


TUTELAJE COGNOSCITIVO 


La psicóloga del desarrollo Barbara Rogoff (2003; Rogoff y colaboradores, 2007) cree que una 
herramienta importante de la educación es el tutelaje cognoscitivo, que ocurre cuando un 
experto expande y apoya la comprensión y el uso de las habilidades culturales de un novato. El 
término tutelaje subraya la importancia del aprendizaje activo y destaca su naturaleza situada. 
Cuando se emplea el tutelaje cognoscitivo, los profesores suelen modelar estrategias a los estu- 
diantes. Después, los profesores o compañeros hábiles apoyan los esfuerzos del estudiante por 
realizar la tarea. Finalmente, los animan a que continúen su trabajo de manera independiente. 

Para ilustrar la importancia de los tutelajes cognoscitivos en el aprendizaje, Rogoff des- 
cribe las experiencias contrastantes de estudiantes que provienen de familias pobres y con 
ingresos medios. Muchos padres estadounidenses con ingresos medios y altos hacen que sus 
hijos participen en tutelajes cognoscitivos mucho tiempo antes de que empiecen a ir al jardín 
de niños o a la escuela primaria. Leen libros ilustrados con los niños pequeños y les propor- 
cionan una gran cantidad de comunicación verbal. En contraste, los padres pobres son menos 
propensos a involucrar a sus hijos en tutelajes cognoscitivos que incluyan libros, comunica- 
ción verbal extensa y andamiaje (Heath, 1989). 

Los tutelajes cognoscitivos son importantes en el salón de clases. Los investigadores han 
descubierto que el aprendizaje de los alumnos se beneficia cuando los profesores consideran 
la relación con un estudiante como un tutelaje cognoscitivo, y utilizan el andamiaje y la par- 
ticipación guiada para ayudar al estudiante a aprender (Grindstaff y Richmond, 2008). 


TUTORÍA 


La tutoría es básicamente un tutelaje cognoscitivo entre un experto y un novato. La tutoría 
puede llevarse a cabo entre un adulto y un niño o entre un niño más hábil y uno menos hábil. 
La tutoría individual es una estrategia eficaz que beneficia a muchos estudiantes, en especial 
a aquellos que no van bien en una materia (Karsenty, 2010; Slavin y colaboradores, 2009). 


Auxiliares, voluntarios y mentores en el aula Es frustrante descubrir que algu- 
nos estudiantes necesitan más ayuda individual de la que usted como profesor puede brin- 
darles y aún cubrir las necesidades de la clase en su conjunto. Los auxiliares, voluntarios y 
mentores en el aula pueden ayudar a reducir parte de esta frustración. Supervise y evalúe a 
su clase para localizar a los estudiantes que usted crea que puedan beneficiarse de una tutoría 
personal. Busque personas en la comunidad que tengan habilidades en las áreas en que estos 
estudiantes necesitan más atención individual de la que usted es capaz de brindar. Algunos 
padres, estudiantes universitarios y personas jubiladas podrían interesarse en cubrir sus nece- 
sidades de tutoría en el salón de clases. 

Se han diseñado varios programas de tutoría individual. El programa Reading Recovery 
ofrece sesiones de tutoría diarias de media hora a los estudiantes que tienen problemas para 
aprender a leer después de un año de instrucción formal. Las evaluaciones de este programa 
han revelado que los estudiantes que participaron en él en primer grado continúan mostrando 
un mejor desempeño en la lectura en el tercer grado que el de sus compañeros que no par- 
ticiparon (Sensenbaugh, 1995). Sin embargo, algunos investigadores han concluido que la 
clave para que programas como Reading Recovery sean exitosos es el grado en el cual inclu- 
yen habilidades de procesamiento fonológico (Chapman, Tunmer y Prochnow, 2001). Un 
análisis reciente con criterios estrictos para el éxito de la investigación reveló que Reading 
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Recovery tiene efectos positivos en las habilidades de los estudiantes con el alfabeto y el buen 
rendimiento en lectura en general (What Works Clearinghouse, 20074a). 

Success for All (SFA) es otro programa que utiliza la tutoría. Desarrollado por Robert 
Slavin y sus colaboradores (1996; Slavin y colaboradores, 2009), este amplio programa incluye 
los siguientes aspectos: 


e Un programa sistemático de lectura que hace hincapié en los fónicos, 
el desarrollo de vocabulario y el relato de historias en pequeños gru- 
pos. 

e Un periodo diario de 90 minutos de lectura con estudiantes de 
primero a tercer grados, reordenados en grupos de 
habilidades homogéneas entre edades. 

e Tutoría personal en lectura, con profesores certificados y 
especialmente capacitados, que trabajan de manera 
individual con estudiantes que tienen un nivel de lectura 
inferior a su grado escolar. 

e Evaluaciones cada ocho semanas para determinar su progreso 
en lectura, ajustar la colocación en el grupo de lectores y asig- 
nar tutoría en caso necesario. 

e Desarrollo profesional para profesores y tutores, el cual incluye 


> 
N 


tres días de capacitación para el servicio, lineamientos al inicio Participantes de secundaria en el programa Success for All. ¿Cuál es 
del año escolar y capacitación de seguimiento a lo largo del /a naturaleza del programa Success for All? 


año. 
e Un equipo de apoyo familiar, diseñado para proporcionar 
educación a los padres y apoyo a la participación familiar en la escuela. 


El programa SFA se implementó por primera vez durante el año escolar 1987-1988 en 
cinco escuelas de las zonas deprimidas del centro de la ciudad de Baltimore, Maryland, y se 
ha extendido a más de 475 escuelas en 31 estados. Algunos estudios han concluido que los 
estudiantes que han participado en el programa tienen mejores habilidades de lectura y menos 
probabilidades de asistir a clases de educación especial que los estudiantes en situación de 
pobreza que no han participado en el programa (Slavin y colaboradores, 2009; Weiler, 1998). 
Una revisión reciente de 110 estudios de investigación que utilizó criterios estrictos para 
reunir datos de apoyo de investigación reveló que SFA tuvo efectos positivos en el dominio 
alfabético, como la conciencia fonológica (What Works Clearinghouse, 2009). 

Los mentores desempeñan una función importante en la mejora del aprendizaje de algu- 
nos estudiantes (Bernstein y colaboradores, 2009; Crooks y colaboradores, 2010). Los mento- 
res, a quienes por lo general se les considera mayores y más sabios, guían, enseñan y apoyan 
a jóvenes, que en ocasiones se conocen como pupilos o protegidos (Linley, 2009). La guía se 
proporciona por medio de demostración, enseñanza, desafío y estímulo de manera más o 
menos regular durante un periodo prolongado. En el transcurso de este proceso, el mentor 
y el joven establecen un lazo especial de compromiso mutuo. Además, la relación de la per- 
sona más joven con el mentor asume un carácter emocional de respeto, lealtad e identificación 
(Hamilton y Hamilton, 2004, p. 396, basado en una comunicación personal con el teórico 
ecológico Urie Bronfenbrenner). 

La mayoría de los programas de mentores son externos a la escuela e incluyen organiza- 
ciones como Big Brothers and Big Sisters, el programa formal de mentores más grande de 
Estados Unidos, así como Boys and Girls Clubs of America, YMCA y YWCA. En fechas 
recientes, las escuelas han sido foco de un creciente número de campañas de mentores, tanto 
para estudiantes como para profesores principiantes que reciben ayuda de maestros experi- 
mentados (What Works Clearinghouse, 2009). El mentor llega a la escuela y trabaja con el 
estudiante, en muchos casos durante una hora a la semana. Las escuelas ayudan a identificar 
a los estudiantes que podrían beneficiarse de tener un mentor. Una buena estrategia consiste 
en seleccionar no sólo a estudiantes de alto riesgo que tienen aprovechamiento académico 
deficiente para asignarles un mentor, sino también a otros estudiantes (DuBois y Karcher, 
2006). Tome en cuenta que algunas relaciones entre mentores y pupilos son más eficaces que 
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Los mentores deben ser mode- 

los positivos para el estu- 
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(Arriba) Un joven mentor aparece junto a un niño en el programa 
One on One Mentoring, en el que participa el Ejército de Salvación ; ii RO i ` 
del condado de Hennepin, Minnesota. El objetivo del programa es con bajo rendimiento con y sin discapacidades, y estudiantes con 


ofrecer a todos los niños necesitados la oportunidad de alcanzarel rendimiento promedio (Fuchs y colaboradores, 1997). Se eligieron 


éxito. (Abajo) Giving Back es una organización sin fines de lucro en 
la que trabajan personas de más de 50 años de edad que actúan 
como mentores de niños para ayudarlos a desarrollar habilidades 


otras, y para que un estudiante “embone” con un mentor se 
requiere selección y supervisión cuidadosas (Rhodes y Lowe, 2009). 


Tutoría de compañeros Los compañeros de clase también 
pueden ser tutores eficaces (De Smet y colaboradores, 2010; 
McDuftle, Mastropieir y Scruggs, 2009). En la tutoría de compañe- 
ros un estudiante enseña a otro. En la tutoría de compañeros 
de diferentes edades, el que enseña al otro es mayor. En la tutoría de 
compañeros de la misma edad, el tutor es un compañero de clases. 
Por lo general, la tutoría de compañeros de diferentes edades fun- 
ciona mejor que cuando son de la misma edad. Es más probable 
que un compañero mayor sea más hábil que otro de la misma edad. 
Además, es más probable que al recibir tutoría de un compañero 
de la misma edad, el estudiante se sienta avergonzado y le provo- 
que comparaciones sociales negativas. 

La tutoría de pares involucra a los estudiantes en el aprendi- 
zaje activo y permite al profesor aula guiar y supervisar el apren- 
dizaje de los estudiantes mientras circula por el salón de clases. Los 
investigadores han concluido que la tutoría de compañeros suele 
mejorar el rendimiento de los estudiantes (Slavin y colaboradores, 
2009). En algunos casos, la tutoría beneficia tanto al tutor como al 
tutelado, en especial cuando el tutor mayor es un estudiante con 
bajo rendimiento. Enseñar algo a alguien es una de las mejores 
formas de aprender, aunque los investigadores han descubierto que 
el aprendizaje del tutelado se beneficia más que el de los tutores 
(Roscoe y Chi, 2008). 

En un estudio que ganó el premio de la American Educational 
Research Association para el mejor estudio de investigación, se 
evaluó la eficacia de un programa de tutoría de compañeros de 
lectura para toda la clase, en tres tipos de aprendices: estudiantes 


al azar 12 escuelas primarias y secundarias a un grupo experimen- 
tal (en tutoría de compañeros) y a un grupo control (sin tutoría). 


cognoscitivas e interpersonales. En la fotografía aparece una El programa de tutoría se realizó en sesiones de 35 minutos durante 
mentora que ayuda a una niña pequeña a mejorar sus habilidades la instrucción de lectura en horario normal, tres días a la semana. 


cognoscitivas. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


ms 


Los compañeros desempeñan 
una función importante en 
muchos aspectos de la educa- E 
ción de los niños. Capítulos 3,  ; 
11 y 12. I 
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El programa duró 15 semanas. La capacitación de los tutores se 

concentró en ayudar a los estudiantes a practicar la lectura en voz 
alta de textos narrativos, el repaso y la secuenciación de la información leída, resumir grandes 
cantidades de material leído, exponer las ideas principales, la predicción y verificación del 
desenlace de la historia y otras estrategias de lectura. Se reunieron datos de rendimiento de 
lectura antes y después del tratamiento. Sin que importase el tipo de aprendiz, los estudiantes 
que participaron en la tutoría de compañeros mostraron un mayor progreso en esta área 
durante las 15 semanas que el de sus contrapartes que no la recibieron. 


Peer-Assisted Learning Strategies (PALS) El programa de tutoría de pares que se empleó 
en el estudio que acabamos de describir, llamado Peer-Assisted Learning Strategies (PALS) 
[estrategias de aprendizaje asistidas por compañeros], fue creado por el Centro John F. 
Kennedy y el Departamento de Educación Especial del Peabody College en la Vanderbilt 
University. Durante el programa, el profesor identifica a los niños que requieren ayuda en 
habilidades específicas y a los niños más aptos para enseñarlas. Luego, forman parejas de 
niños, de modo que los compañeros trabajen de manera simultánea y productiva en distintas 
actividades que abordan los problemas que experimentan. Las parejas se cambian de manera 
regular para que, a medida que los estudiantes trabajan en diversas habilidades, todos tengan 
la oportunidad de ser “entrenadores” y “jugadores”. 
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PALS consiste en una actividad de entre 25 y 35 minutos, 
que se realiza de dos a cuatro veces por semana. Por lo general, se 
forman de 13 a 15 parejas en la clase. Está diseñado para aplicarlo 
en las áreas de lectura y matemáticas, desde el jardín de niños hasta 
sexto grado. No se creó para reemplazar los planes de estudio exis- 
tentes. 

En el PALS para matemáticas, los estudiantes trabajan con una 
hoja de problemas en un área de habilidades, como suma, resta, 
conceptos de número, gráficas y diagramas. Este programa supone 
la formación de parejas de estudiantes en las que uno actúa como 
entrenador y el otro como jugador. El primero utiliza una hoja con 
una serie de preguntas diseñadas para guiar al jugador y propor- 
cionarle realimentación. Después, los estudiantes intercambian 
papeles y califican sus hojas de práctica. Los alumnos ganan puntos 
por cooperar y dar buenas explicaciones durante el entrenamiento, Estudiantes que participan en el programa PALS. 
y por responder los problemas de forma correcta durante la prác- 
tica. Los programas PALS para matemáticas y para lectura son eficaces para desarrollar las | P 


habilidades matemáticas y de lectura de los alumnos (Fuchs, Fuchs y Burish, 2000; Mathes, 
Torgesen y Allor, 2001). 

Este programa es muy eficaz con estudiantes en riesgo, en especial con aquellos que 
cursan los primeros grados de primaria, que pertenecen a grupos minoritarios y que acuden 
a escuelas urbanas (Rohrbeck y colaboradores, 2003). En un estudio, la comprensión de lec- 
tura de tercero a sexto grados de alumnos cuya lengua materna era el español y que estaban 3 
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aprendiendo el inglés mejoró más cuando se les enseñó en el formato PALS que en otros 

formatos de enseñanza (Saenz, Fuchs y Fuchs, 2005). Un análisis reciente que se basó en AN 
criterios estrictos de datos de apoyo de investigación confirmó que el PALS muestra resulta- t 

dos potencialmente positivos en el aprendizaje de lectura (What Works Clearinghouse, DIVERSIDAD 
2007b). Además, últimamente se determinó que era eficaz con niños de preescolar y kínder 

para mejorar sus habilidades de alfabetización (McMaster y colaboradores, 2008; Townsend 

y Konold, 2010). 

Otros dos programas de tutoría de compañeros son Reciprocal Peer Tutoring (RPT) y 
Class Wide Peer Tutoring (CWPT) (Ginsburg-Block, 2005). El RPT se creó inicialmente para 
aplicarlo a estudiantes de bajo rendimiento de escuelas primarias urbanas y brinda oportu- 
nidades para que los estudiantes alternen en los papeles de tutor y tutelado. El CWPT incluye 
capacitación de los tutores, enseñanza recíproca y estrategias motivacionales, como compe- 
tencias de equipos (Bowman-Perrott, 2009). Un estudio reciente concluyó que en un periodo 
de tres años el CWPT mostró eficacia para mejorar las calificaciones que los estudiantes de 
secundaria obtenían en los exámenes semanales (Kamps y colaboradores, 
2008). 

El programa Valued Youth [Juventud Valorada] es otro variante de 
tutoría de compañeros eficaz. En 24 ciudades de Estados Unidos y Brasil, 
el programa (ahora patrocinado conjuntamente por la Intercultural 
Development Research Association y Coca-Cola, denominado pro- 
grama Valued Youth de Coca-Cola) otorga a los estudiantes de 
secundaria que no tienen buen rendimiento o que corren el riesgo 
de tener problemas relacionados con la escuela, la responsabilidad de 
ser tutores de niños de primaria (IDRA, 2010; Simons, Finlay y Yang, 
1991). El programa fue lanzado en 1984 y ha crecido desde entonces, 
ya que tiene más de 540 000 estudiantes. La esperanza es que la expe- 
riencia de la tutoría mejore no sólo el rendimiento de los estudiantes 
que la reciben, sino también el de los tutores. A lo largo de su existen- 
cia, menos de 2% de los estudiantes que participaron en el programa 
Valued Youth abandonaron los estudios (IDRA, 2010). 

Uno de los tutores del programa Valued Youth dijo: “La tutoría me 


Estudiantes del programa Valued Youth de Coca-Cola. 
¿Cuáles son algunas de las características y resultados 
estimula a concurrir a la escuela porque tengo que enseñar a los niños del programa? 
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más pequeños.” También afirmó que no falta muchos días a la escuela, como antes, porque 
cuando se ausenta los niños de primaria siempre le preguntan dónde estaba y le dicen que 
lo extrañaron. Comenta que realmente le agradan los niños a los que enseña, y que si no fuera 
tutor, probablemente ya habría abandonado la escuela. 


Tutoría de pares en línea La tutoría de pares en línea se usa cada vez más en las es- 
cuelas primarias, secundarias y universidades (Thurston y colaboradores, 2009). Por lo gene- 
ral, este enfoque comienza cuando el profesor involucra a los estudiantes en la tutoría en 
línea; luego, a medida que los alumnos obtienen más experiencia en el trabajo conjunto 
en línea, algunas de las actividades son desarrolladas por estudiantes capacitados y experi- 
mentados. Por supuesto, como sucede con la tutoría personal, los estudiantes necesitan capa- 
citación y guía para llegar a ser colaboradores y tutores exitosos. Un programa, Microsoft 
Peer Coaching, combina la tecnología y la asesoría de pares para los propios profesores 
(Barron, Dawson y Yendol-Hoppey, 2009). Un aspecto importante del programa de Microsoft 
es que los docentes asesoran a otros maestros en el empleo de la tecnología para mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes. 

Hace poco pregunté a varios profesores cómo utilizaban a los tutores y mentores de 
compañeros en sus clases. A continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA A menudo pedimos a los niños que dirijan diversas actividades en 
y el salón de clases, como “mostrar y decir”; esto les da la oportunidad de 
à aprender unos de otros. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Uso tutores de compañeros de 
muchas formas con mis alumnos de segundo grado: en “Compañeros de lectura” formo pare- 
E jas de niños que leen muy bien y niños que tienen dificultades para hacerlo; 
“Expertos residentes” brinda a los niños que comprenden plenamente las 
nuevas habilidades en matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales la 
oportunidad de trabajar con otros que necesitan ayuda adicional en estas 
áreas. En “Pregunta a tres, antes que a mí”, se espera que los estudiantes que 
terminan una tarea de redacción consulten a otros tres compañeros acerca de 
su trabajo (y hagan las revisiones sugeridas) antes de compartirlo conmigo. 


ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Primero identificamos a los estudiantes 
que probablemente serán buenos tutores de compañeros y a los que se beneficiarán de tener- 
los. Después, los tutores tienen que asistir a una sesión de capacitación; sin 
esta capacitación, es mucho menos probable que la tutoría tenga éxito. La 
tutoría no sólo asiste al estudiante que necesita ayuda adicional, sino que 
también beneficia al tutor, porque una de las mejores maneras de aprender 
un concepto es enseñárselo a otra persona. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Los estudiantes de mi clase 
de servicio de alimentos son mentores de los niños de primer grado de la escuela primaria 
Ta vecina. Mis alumnos realizan actividades de lectura, que incluyen actuar y 

hacer la “Sopa de piedra” con los niños pequeños. Aunque estas actividades 
ayudan a los niños de primer grado, también refuerzan habilidades sociales 
importantes para mis alumnos de preparatoria. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 
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A continuación presentamos algunas sugerencias para el 
empleo de la tutoría de pares (Goodlad y Hirst, 1989; Jen- 
kins y Jenkins, 1987): 


1. Dedique tiempo a entrenar a los tutores. Para que la 
tutoría de pares tenga éxito, tendrá que dedicar tiempo 
a Capacitar a los tutores. Para que tengan un buen 
comienzo, hábleles sobre estrategias de tutoría 
competente. Demuestre el funcionamiento del 
andamiaje. Déles instrucciones claras y organizadas e 
invítelos a plantear preguntas sobre sus temas. Divida 
al grupo de tutores en parejas y permita que practiquen 
lo que usted acaba de demostrar. Permita la alternancia 
entre el tutor y el tutelado. Entienda que no todos los 
estudiantes quieren ser tutores. Respete esa preferencia. 

2. Utilice la tutoría de pares de edades diferentes en 
lugar de la tutoría de la misma edad siempre que sea 
posible. Este objetivo puede lograrse si los diferentes 
grados del mismo edificio cooperan entre sí, o si lleva 
alumnos de secundaria o preparatoria a la primaria 
o estudiantes de preparatoria a una secundaria. Por lo 
general, los alumnos admiran a los estudiantes 
mayores a quienes ven como modelos de conducta. 
Tenga cuidado de elegir a los estudiantes indicados 
para actuar como tales. 

3. Permita que los estudiantes participen como tutores y 
como tutelados. Estos papeles duales sirven para que 
los estudiantes aprendan que pueden ayudar y recibir 
ayuda. Es poco probable que los estudiantes estén 
igualmente bien preparados en todas las materias. Por 
ello, mientras uno puede ser tutor de matemáticas, 
también se puede beneficiar de tener un tutor en 
ciencias sociales. Formar parejas con niños que son 
buenos amigos no suele ser una buena estrategia, 
porque tienen problemas para concentrarse en la tarea 
de aprendizaje. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para usar la tutoría de pares 


. No permita que los tutores apliquen exámenes a los 


tutelados. Esto puede deteriorar la cooperación entre ellos. 


. No aplique en exceso la tutoría de pares. Es fácil caer 


en la trampa de utilizar como tutores con demasiada 
frecuencia a los estudiantes con alto rendimiento. 
Asegúrese de que éstos tengan muchas oportunidades 
de participar en tareas intelectuales que representen un 
reto para ellos. Además, compruebe que quienes actúan 
como tutores cuenten con tiempo suficiente para realizar su 
propio trabajo. 


. Informe a los padres que sus hijos participarán en una 


tutoría de pares. Explíqueles las ventajas de esta 
estrategia de aprendizaje e invítelos a visitar el salón de 
clases para que observen cómo funciona. 


. Supervise con cuidado las tutorías de pares. Compruebe 


con frecuencia que los estudiantes estén haciendo 
progresos. Además, vigile los aspectos sociales de la 
tutoría de pares para asegurarse de que el tutor y el 
tutelado sean empáticos y trabajen bien juntos. 


Desde la mirada del profesor 


Enseñanza de pares de diferentes 
edades en el zoológico 


En Lincoln, Nebraska, varios profesores de ciencias de 
preparatoria utilizan el zoológico y los Jardines Botánicos 
Folsum como contexto para guiar el aprendizaje de los es- 
tudiantes. Las clases de ciencias se llevan a cabo en dos 
remolques dentro del zoológico. Los docentes hacen hin- 
capié en la colaboración entre los estudiantes, los maes- 
tros, el zoológico y la comunidad. Un punto central del 
programa es la “Fiesta de insectos”, cuando los estudiantes 
de educación media superior dan una clase a los alum- 
nos de cuarto grado acerca de los insectos. 


APRENDIZAJE COOPERATIVO 


El aprendizaje cooperativo ocurre cuando los estudiantes trabajan en pequeños grupos para 
ayudarse mutuamente a aprender. Este enfoque se ha utilizado cada vez más en los últimos 
años para mejorar el aprendizaje y las habilidades de los estudiantes (Thurston y colaborado- 
res, 2010). El tamaño de los grupos suele variar, aunque por lo general se componen de 
cuatro estudiantes. En algunos casos, se realiza en díadas (dos estudiantes). Cuando se asigna 
el trabajo a los estudiantes en un grupo cooperativo, normalmente el grupo permanece unido 
durante semanas o meses, aunque los grupos cooperativos suelen operar sólo durante una 
parte del día o del año escolar. En un grupo de aprendizaje cooperativo, por lo general cada 
estudiante aprende una parte de una unidad grande de conocimiento y luego enseña esa parte 
al grupo (Keramati, 2010; Moreno, 2009; White y Dinos, 2010). Cuando los estudiantes ense- 
ñan algo a otros, propenden a aprenderlo más a fondo. 


Aprendizaje cooperativo 
Aprendizaje que ocurre cuando los 
estudiantes trabajan en grupos 
pequeños para ayudarse mutuamente 
a aprender. 


296 Capítulo 9 Modelos socioconstructivistas 


LA 


INVESTIGACIÓN 


INVESTIGACIÓN 


Investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo Los investigadores han des- 
cubierto que el aprendizaje cooperativo puede ser una estrategia eficaz para mejorar el ren- 
dimiento, en especial cuando se cumplen dos condiciones (Slavin, 1995): 


e Cuando se generan recompensas grupales. El grupo recibe cierto tipo de reconocimiento 
o premio para que sus miembros sientan que la ayuda mutua los beneficia. 

e Cuando se asigna responsabilidad a los individuos. Es necesario utilizar algún método 
para evaluar la contribución de cada estudiante, como un examen o informe 
individual. Sin esta responsabilidad individual, algunos estudiantes podrían holgazanear 
(dejar que sus compañeros hagan su trabajo) y otros podrían quedar excluidos porque 
el resto del grupo cree que tienen poco que aportar. 


Cuando se cumplen las condiciones de recompensas grupales y responsabilidad indivi- 
dual, el aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento en diferentes grados académicos y en 
tareas que van desde las habilidades básicas hasta la solución de problemas (Johnson y 
Johnson, 2010). 


Motivación Es común que haya una mayor motivación para aprender en los grupos coo- 
perativos (Blumenfeld, Kempler y Krajcik, 2006; Jallifar, 2010). En un estudio a estudiantes 
israelíes de quinto y sexto grados se les dio la opción de continuar su trabajo escolar o salir 
a jugar (Sharan y Shaulov, 1990). Sólo cuando los estudiantes participaban en grupos coope- 
rativos mostraron probabilidades de renunciar a la opción de salir a jugar. La interacción 
positiva con los compañeros y los sentimientos positivos producidos por tomar sus propias 
decisiones fueron los factores que motivaron la decisión de participar en los grupos coope- 
rativos. En otro estudio, alumnos de preparatoria mejoraron mucho y expresaron una mayor 
motivación intrínseca por aprender conceptos algebraicos cuando participaron en contextos 
de aprendizaje cooperativo, en lugar de en contextos individualistas (Nichols y Miller, 1994). 


Interdependencia y enseñanza a los pares El aprendizaje cooperativo también 
promueve una mayor interdependencia y conexión con otros estudiantes (Johnson y Johnson, 
2010). En un estudio, alumnos de quinto grado se mostraron más propensos a recurrir a una 
estrategia correcta para resolver problemas decimales si sus compañeros explicaban con cla- 
ridad sus ideas y tomaban en cuenta las propuestas de los demás (Ellis, Klahr y Siegler, 1994). 


Tipos de tareas en que el aprendizaje cooperativo funciona mejor ¿Algunos 
tipos de tareas funcionan mejor en esfuerzos de cooperación y colaboración y otros en esfuer- 
zos individuales? Los investigadores han concluido que el aprendizaje cooperativo implemen- 
tado sin recompensas produce pocos beneficios cuando se trata de tareas sencillas, como el 
aprendizaje por memorización o matemáticas básicas, pero alcanza mejores resultados cuando 
el grupo emprende actividades más complejas (Sears, 2006). 


Métodos de aprendizaje cooperativo Se han creado diversos métodos de aprendi- 
zaje cooperativo, como el STAD (acrónimo en inglés de divisiones de estudiantes-equipos- 
rendimiento), el aula rompecabezas (I y ID, aprender juntos, investigación grupal y escritura 
cooperativa. Para conocer más estos métodos, vea la figura 9.1. 


Creación de una comunidad cooperativa La comunidad escolar está formada por 
los docentes, el personal, los estudiantes, los padres de familia y las personas del vecindario. 
De manera más amplia, también incluye a los administradores centrales, los funcionarios de 
admisión a las universidades y los futuros empleadores. Para crear una comunidad de apren- 
dizaje eficaz, David y Roger Johnson (2002, pp. 144-146) consideran que la cooperación y la 
interdependencia positiva deben concretarse en distintos niveles: en el grupo de aprendizaje 
de niños dentro de un salón de clases (que acabamos de explicar), en el salón de clases, entre 
salones de clases, en la escuela, entre la escuela y los padres, y entre la escuela y el vecindario, 
como sigue: 
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STAD (Student-Teams-Achievement Divisions) 


El STAD requiere el reconocimiento del equipo y la responsabilidad 
grupal para aprender en grupos de habilidades mixtas (Slavin, 1994). 
Las recompensas se entregan a los equipos cuyos miembros hayan 
mejorado más respecto de su rendimiento anterior. Los estudiantes 
se asignan a equipos de cuatro o cinco miembros. El profesor expone 
la lección, generalmente durante uno o dos periodos de clases. 
Después, los alumnos estudian hojas de trabajo basadas en el 
material que presentó el profesor. Luego, supervisan el desempeño 
de los miembros de su equipo para asegurarse de que todos dominen 
su material. 

Los equipos trabajan juntos los problemas y estudian en conjunto, 
pero los miembros responden los exámenes de manera individual. Las 
calificaciones individuales resultantes contribuyen a la puntuación total 


del equipo. La contribución de un individuo a la puntuación del 
equipo se basa en su mejoría y no en una puntuación absoluta, lo que 
motiva a los estudiantes a trabajar con esfuerzo porque la contribución 
de cada uno cuenta. En algunas aulas STAD se publica un boletín 
informativo semanal en el que se reconoce tanto la ejecución del 
equipo como los desempeños individuales. 

Este método se utiliza en una gran variedad de materias (como 
matemáticas, lectura y ciencias sociales) y con estudiantes de 
distintos grados escolares. Es más eficaz en situaciones de 
aprendizaje que comprenden objetivos o problemas bien definidos, 
con respuestas o soluciones específicas. Estas situaciones incluyen 
cálculos matemáticos, uso del lenguaje, habilidades en geografía y 
datos científicos. 


El aula rompecabezas 


En el capítulo 16 , “Diversidad sociocultural” (en el centro de recursos 
en línea) describimos el aula rompecabezas, que implica que 
estudiantes de diversos orígenes culturales cooperen para realizar 
distintas partes de un proyecto para alcanzar una meta común. 

Eliot Aronson y sus colaboradores (1978) desarrollaron 
Rompecabezas lI, un método de aprendizaje cooperativo en el que 
equipos de seis personas trabajan con un material que se ha dividido 
en partes. Cada miembro del equipo es responsable de una parte. 
Los miembros de distintos equipos que estudiaron la misma parte se 
reúnen, analizan su parte y luego regresan a sus equipos, donde 
enseñan su parte al resto del equipo. 


Robert Slavin (1994) creó Rompecabezas ll, una versión modificada 
del método anterior. Mientras que en el primero los equipos constan 
de seis personas, en éste tienen por lo general cuatro o cinco 
miembros. Todos los miembros del equipo estudian la lección 
completa, no sólo una parte, y las puntuaciones individuales se 
combinan para formar una puntuación total del equipo, como en el 
método STAD. Después de estudiar toda la lección, los estudiantes se 
convierten en expertos en un aspecto de ella; después, los que 
tienen el mismo tema se reúnen en grupos de expertos para discutir. 
Posteriormente, regresan a sus equipos y ayudan a los demás 
miembros a aprender el material. 


Aprender juntos 


David y Roger Johnson (1994) crearon este método, que incluye 
cuatro componentes: 1) interacción cara a cara, 2) interdependencia 
positiva, 3) responsabilidad individual y 4) desarrollo de habilidades 
interpersonales en grupos. De este modo, además del interés de 
Slavin por el rendimiento, el método de aprendizaje cooperativo de 


los Johnson también se enfoca en el desarrollo socioemocional y en 
la interacción grupal. Cuando se aplica este método, los estudiantes 
trabajan en grupos heterogéneos de cuatro o cinco miembros, en 
tareas que hacen hincapié en el debate y la formación de equipos 
(Johnson y Johnson, 2009). 


Investigación grupal 


Shlomo Sharan (1990; Sharan y Sharan, 1992) creó este método que 
incluye una combinación de aprendizaje independiente y trabajo 
grupal en equipos de dos a seis miembros, así como una 
recompensa grupal por el rendimiento individual. El profesor elige 
un problema de estudio para la clase, pero los estudiantes deciden 
qué desean estudiar al explorar el problema. El trabajo se divide 
entre los miembros del grupo, quienes trabajan de manera 


individual. Después, el grupo se reúne e integra, resume y presenta 
las conclusiones como un proyecto grupal. El papel del docente es 
facilitar la investigación y mantener un esfuerzo de cooperación. Los 
estudiantes colaboran con él para evaluar sus esfuerzos. Según 
Sharan, ésta es la forma en que se resuelven muchos problemas de 
la vida real en las comunidades del mundo. 


Escritura cooperativa 


Los estudiantes trabajan en parejas recíprocas y toman turnos para 
resumir la información y presentarla oralmente uno a otro 
(Dansereau, 1988; McDonald y colaboradores, 1985). Uno de los 
miembros de la pareja presenta el material; el otro escucha, revisa si 


FIGURA 9.1 Métodos de aprendizaje cooperativo. 


existen errores en la presentación y realimenta. Luego, el compañero 
se convierte en el profesor y presenta el siguiente material, mientras 
el primer miembro escucha y evalúa. 
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e Cooperación en clase. Existen muchas formas de crear cooperación e interdependencia 
en toda la clase. Se pueden generar objetivos para la clase y otorgarle premios, por 
ejemplo, añadiendo puntos extra a las calificaciones académicas a la clase en su 
conjunto cuando todos logran una meta “u otorgando recompensas no académicas, 
como tiempo libre adicional, tiempo de recreo adicional, calcomanías, comida, 
camisetas o una fiesta de la clase”. La cooperación en el aula puede promoverse si se 
“designan equipos a cargo de la limpieza diaria del salón, establecer un banco o 
negocio de la clase, u organizando otras actividades que beneficien a toda la clase. La 
interdependencia en el aula también puede estructurarse mediante la división de los 
recursos, como pedirle a todos los alumnos que publiquen un boletín informativo en el 
que cada grupo cooperativo contribuya con un artículo”. En el caso de una clase que 
estudiaba geografía, el techo se convirtió en un enorme mapa del mundo. “La clase se 
dividió en ocho grupos cooperativos. Cada uno debía elaborar un informe sobre un 
lugar geográfico asignado. Después, todos planearon el itinerario de un viaje para 
visitar los ocho lugares. Emplearon hilo para marcar la ruta de su viaje. A medida que 
llegaban a cada punto, el grupo respectivo presentaba su informe” sobre el lugar. 

e Cooperación entre clases. Un equipo interdisciplinario de profesores puede organizar 
sus clases como un “vecindario” o “una escuela dentro de otra escuela”, donde las 
clases trabajan unidas en proyectos conjuntos. 

e Cooperación de toda la escuela. La cooperación de toda la escuela puede lograrse de 
diferentes maneras. “El enunciado de la misión escolar puede expresar las metas 
comunes que compartirán todos los miembros de la escuela, las que después se 
anunciarán en carteles en las paredes” y se destacarán en la página web de la escuela. 
“Los profesores pueden trabajar en una variedad de equipos cooperativos... y ellos y el 
personal pueden reunirse semanalmente en equipos de enseñanza o grupos de 
estudio... Se puede asignar a los profesores a grupos especiales de trabajo para planear 
e implementar soluciones a problemas que atañen a toda la escuela... Finalmente, la 
interdependencia de la escuela puede resaltarse en diversas actividades escolares, como 
un noticiario escolar producido cada semana por los estudiantes... todos los proyectos 
escolares y las asambleas habituales de la escuela.” 

e Cooperación entre la escuela y los padres de familia. La cooperación entre la escuela y 
los padres se promueve cuando se “involucra a los padres en la tarea de establecer 
metas comunes y planes estratégicos para alcanzar las metas... cuando se comparten 
los recursos para ayudar a la escuela a lograr sus metas”, y cuando se determinan 
actividades que incrementen las probabilidades de que los padres muestren una actitud 
positiva hacia la escuela. 

e Cooperación entre la escuela y el vecindario. Si la escuela está situada en un vecindario, 
una interdependencia positiva entre ambos puede beneficiar a los dos. La misión de la 
escuela “puede estar respaldada por comerciantes del vecindario que proporcionen 
recursos y financiamiento para diversos eventos. Las clases pueden elaborar proyectos 
de servicio a la comunidad, como la limpieza de un parque”. 


Evaluación del aprendizaje cooperativo Entre los aspectos positivos del aprendi- 
zaje cooperativo figuran la interdependencia e interacción con otros estudiantes, mayor moti- 
vación para aprender y mejora del aprendizaje al enseñar material a otros (Johnson y Johnson, 
2010; Williams, 2007). Los posibles inconvenientes son: algunos estudiantes prefieren trabajar 
solos; los que muestran bajo rendimiento pueden hacer más lento el progreso de aquellos con 
mejor desempeño; algunos estudiantes pueden hacer todo o casi todo el trabajo cognoscitivo, 
en tanto que otros participan muy poco (holgazanería social); algunos estudiantes pueden 
distraerse de la tarea que realiza el grupo porque les gusta socializar; y muchos carecen de las 
habilidades necesarias para colaborar con los demás, participar en debates productivos y 
explicar sus ideas o evaluar las ideas de los demás de forma eficaz (Blumenfeld, Kempler 
y Krajcik, 2006). Los profesores que implementan el aprendizaje cooperativo en sus clases 
tienen que prestar atención a estos inconvenientes y trabajar para reducirlos. 
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Hace poco pregunté a varios docentes cómo utilizaban el aprendizaje cooperativo en sus 
clases. A continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Con frecuencia pedimos a nuestros pequeños que trabajen juntos 
r en la creación de proyectos de arte o en la cocina. En estas tareas se les asig- 
nan diferentes responsabilidades a los niños, que aprenden a trabajar en con- 
junto para alcanzar una meta común. 


Missy DANGLER, Escuela Suburban Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO De continuo uso grupos base con 
companas de aprendizaje en mi salón de clases. Estos grupos están formados por cuatro 
niños que han establecido un sentimiento de confianza mutuo, trabajan bien 
en conjunto y están equilibrados por género, capacidad e interés. La idea de 
los compañeros de aprendizaje se introduce cuando los niños que tienen difi- 
cultades para leer se integran a estos grupos con estudiantes que pueden ofre- 
cerles apoyo en lectura y mostrar empatía por las necesidades de sus 
compañeros. 


ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Los mejores proyectos grupales tienen una 
función para cada participante; todos los integrantes necesitan sentir que aportan algo al 
grupo. Creo proyectos grupales que requieren que los participantes lean, hagan 
trabajos artísticos, piensen de forma creativa, hablen en público, etc. Mediante 
la inclusión de estas habilidades, los miembros del grupo pueden expresar sus 
conocimientos de una manera que satisfaga su estilo de aprendizaje. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: 90. A 120. GRADOS He aprendido que es mejor no 
tener grupos en los que los estudiantes seleccionan a quienes incluirán. En cambio, uso una 
baraja para formar grupos al azar y los cambio para desarrollar cada proyecto. Además, 
muchos estudiantes han tenido experiencia con el aprendizaje cooperativo y, 
desafortunadamente, algunos han aprendido a hacerse tontos y dejar que el 
resto del grupo haga todo el trabajo. Los profesores necesitan vigilar a los 
grupos para asegurar que todos los estudiantes realicen un esfuerzo por con- 
tribuir al grupo. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexione y practique 


O) Explicar la forma en que profesores y REFLEXIONE 
compañeros pueden contribuir en conjunto al e ¿Cómo manejaría la situación si los padres se molesta- 
aprendizaje de los niños. ran porque, debido al tiempo dedicado al aprendizaje 
cooperativo, sus hijos tienen menos tiempo para apren- 
REPASE der individualmente? 


e ¿Qué es el andamiaje? 

e ¿Qué es un tutelaje cognoscitivo? 

o ¿Es eficaz la tutoría? ¿Cuáles son algunas fuentes alter- 
nativas de tutores? 

e ¿Qué es el aprendizaje cooperativo y cómo podría 
beneficiar a los estudiantes? ¿Cómo se puede estruc- 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de anda- 
miaje? 
a) Steve le da a su amigo Vlade las respuestas de la 
tarea de hoy. 
b) Steve ayuda a su amigo Vlade a terminar la tarea de 
turar? hoy, pero le da la menor cantidad de ayuda que 
necesita para cada pregunta. 


(continúa) 


300 


Capítulo 9 Modelos socioconstructivistas 


Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) Steve ayuda a su amigo Vlade a terminar la tarea de 
hoy, dándole pistas para responder cada pregunta. 

d) Steve le dice a su amigo Vlade que tiene que hacer 
la tarea por sí solo. 


. ¿Cuál de los siguientes es un ejemplo de tutelaje cog- 


noscitivo? 

a) La profesora Notwitzki les hace a sus alumnos 
muchas preguntas. Si un niño no sabe la respuesta a 
una de ellas, continúa de inmediato con otro estu- 
diante, porque no le gusta que sus alumnos se sien- 
tan avergonzados. 

b) La señora Edgar presta atención tanto a las señales 
verbales como a las no verbales que le dan sus estu- 
diantes en relación con la comprensión de las leccio- 
nes. Si le hace una pregunta a una alumna, puede 
determinar si la estudiante está pensando o está con- 
fundida. A menudo les da a sus estudiantes algunas 
pistas para ayudarlos a responder. 

c) La profesora Lindell les hace a sus alumnos muchas 
preguntas. Si un niño no responde de inmediato, le 
da la respuesta correcta. 

d) La señora Samuel da su clase como una cátedra y los 
estudiantes toman notas. Ella responde todas las pre- 
guntas que los niños tengan al final de la lección. 


¿Qué profesora utiliza la tutoría de pares de la manera 

más positiva tanto para el tutor como para el estudiante? 

a) La señora Gasol usa a estudiantes de sexto grado 
como tutores de matemáticas de sus alumnos de ter- 
cer grado durante 30 minutos, cuatro veces a la 
semana. La maestra le da a cada tutor instrucciones 
explícitas. 


b) En su clase, la profesora Mathews utiliza el sistema 
de compañeros. Los niños que van a ser tutores deci- 
den a quién le van a enseñar y qué desean aprender. 
En general, eligen a un amigo cercano. 

c) La profesora Rankowski selecciona a estudiantes con 
bajo rendimiento de los grados superiores para que 
vayan a su clase por lo menos una vez a la semana a 
trabajar con sus alumnos. Por lo general, les pide que 
hagan cosas como revisar la ortografía. 

d) A la señora Taylor le gusta usar la tutoría de pares 
con sus alumnos, en especial en matemáticas. 
Considera que otros estudiantes a veces explican las 
cosas a sus alumnos con mayor facilidad que ella. Por 
lo tanto, utiliza a estudiantes más avanzados en su 
clase para que les enseñen a los niños que tienen 
dificultad para comprender conceptos matemáticos. 


. El profesor Kotter ha asignado a los estudiantes para que 


trabajen de forma cooperativa en un proyecto sobre la 

Guerra de Secesión. Coloca a los estudiantes en grupos 

heterogéneos de cuatro y da a cada grupo los lineamien- 

tos del proyecto. Los niños deben entregar un proyecto 

sobre el que recibirán una calificación grupal. Al profesor 

le sorprende que algunos estudiantes contribuyan muy 

poco al esfuerzo de su grupo. ¿Qué está haciendo mal 

el señor Kotter? 

a) El profesor Kotter no incluyó ningún tipo de respon- 
sabilidad individual en su evaluación. 

b) No debe dar a los estudiantes una calificación grupal. 

c) No debió haber utilizado grupos heterogéneos. 

d) No debe utilizar el aprendizaje cooperativo en his- 
toria. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Composición del grupo 


$) ESTRUCTURA DEL TRABAJO EN GRUPOS PEQUEÑOS 


Habilidades para formar equipos 


Estructura de la interacción 
en grupos pequeños 


Hemos visto que el trabajo en grupo proporciona muchos beneficios a los estudiantes. Sin 
embargo, requiere planeación cuidadosa por parte del docente. Cuando estructure el traba- 
jo de los estudiantes en grupos pequeños, tendrá que tomar decisiones sobre la composición 
del grupo, desarrollar las habilidades para trabajar en equipo y estructurar la interacción del 
grupo (Bennett y colaboradores, 2010; Crooks y colaboradores, 2010). 


COMPOSICIÓN DEL GRUPO 


A menudo, los docentes se preguntan cómo deben asignar a los estudiantes a grupos peque- 
ños en sus clases. Por lo general, los expertos en métodos de aprendizaje cooperativo que se 


Estructura del trabajo en grupos pequeños 


presentan en la figura 9.1, que explicamos antes en este capítulo, recomiendan grupos hete- 
rogéneos, con diversas habilidades, orígenes étnicos, niveles socioeconómicos y géneros 
(Johnson y Johnson, 2010). El fundamento del agrupamiento heterogéneo es que incrementa 
al máximo las oportunidades de tutoría y apoyo de los compañeros, mejora las relaciones 
entre géneros y entre grupos étnicos, y asegura que cada grupo cuente al menos con un 
estudiante que sepa hacer el trabajo (Kagan, 1992). 


Habilidades heterogéneas Una de las principales razones de la formación de grupos 
con habilidades heterogéneas es que benefician a los estudiantes con pocas habilidades, ya 
que así aprenden de los estudiantes más capacitados. Sin embargo, algunos críticos sostie- 
nen que este tipo de agrupamiento heterogéneo retrasa a estos últimos. No obstante, en la 
mayoría de las investigaciones, los estudiantes con alto rendimiento muestran un desempeño 
igualmente bueno en los exámenes de aprovechamiento después de trabajar con grupos hete- 
rogéneos y con grupos homogéneos (Hooper y colaboradores, 1989). En los grupos hetero- 
géneos, suelen asumir el papel de “profesores” y explican los conceptos a los demás 
estudiantes. En los grupos homogéneos, es menos probable que asuman este papel. 

Un problema de los grupos heterogéneos consiste en que cuando se incluyen estudiantes 
poco hábiles, muy hábiles y medianamente hábiles, hasta cierto punto estos últimos quedan 
excluidos; los estudiantes poco hábiles y los muy hábiles forman una relación profesor-estu- 
diante que excluye a los estudiantes medianamente hábiles de la interacción grupal. Estos 
alumnos pueden desempeñarse mejor en grupos donde la mayoría o todos los estudiantes 
tienen habilidades intermedias. 


Heterogeneidad étnica, socioeconómica y de género Al principio, los grupos 
de aprendizaje cooperativo se formaron para mejorar las relaciones interpersonales entre los 
estudiantes de distintos orígenes étnicos y socioeconómicos. Se esperaba que la interacción 
en grupos cooperativos, en condiciones de igualdad, redujera los prejuicios. Sin embargo, 
lograr que los estudiantes interaccionen en condiciones de igualdad ha sido más difícil de lo 
que se creía inicialmente. 

Cuando se forman grupos heterogéneos en los aspectos étnico y socioeconómico, es 
importante prestar atención a la composición del grupo. Una recomendación es no hacer 
demasiado evidente la composición. Así, se podrían variar distintas características sociales 
(origen étnico, nivel socioeconómico y género) simultáneamente; por ejemplo, agrupar a una 
mujer afroestadounidense de clase media, un hombre blanco de clase baja, etc. De esta for- 
ma, no todos los hombres blancos serían de familias con altos ingresos. Otra recomendación 
es no incluir solo a un estudiante de grupo minoritario, pues así se evita llamar la atención a 
la “condición única” del estudiante. 

En grupos de género mixto, los hombres tienden a ser más activos y dominantes. De este 
modo, cuando se combinan hombres y mujeres, una tarea importante del docente es estimu- 
lar a las niñas a hablar y a los niños a permitir que ellas expresen sus opiniones y contribuyan 
al funcionamiento del grupo. Una estrategia general consiste en incluir el mismo número de 
niños y niñas. En grupos conformados por cinco o seis alumnos, donde sólo existe una niña, 
los varones tienden a no tomarla en cuenta (Webb, 1984). 


HABILIDADES PARA LA FORMACIÓN DE EQUIPOS 


Para lograr un buen aprendizaje cooperativo en el salón de clases, es necesario dedicar tiempo 
a las habilidades para formar equipos. Esto requiere pensar en cómo iniciar la formación de 
equipos al principio del año escolar, ayudar a los estudiantes a convertirse en mejores escu- 
chas, permitirles que contribuyan a un resultado de equipo, ponerlos a analizar el valor de 
un líder de equipo y trabajar con los líderes de éstos para ayudarles a enfrentar situaciones 
problemáticas. 


DIVERSIDAD 
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He aquí algunos lineamientos para ayudar a los 
estudiantes a desarrollar habilidades para formar parte de 
equipos (Aronson y Patnoe, 1997): 


1. 


No inicie el año con el aprendizaje cooperativo de una 
tarea difícil. Los profesores consideran que el aprendi- 
zaje académico cooperativo suele funcionar mejor cuando 
los estudiantes ya han trabajado juntos en ejercicios de 
formación de equipos. Dedicar un poco de tiempo 
diariamente, durante varias semanas, suele ser 
adecuado para este propósito. Muchos estudiantes no 
tienen suficiente experiencia con el trabajo en grupos 
cooperativos, por lo que ponerlos a hacer ejercicios de 
formación de equipos les ayuda a aprender a 
relacionarse con mayor eficacia unos con otros antes 
de tratar de trabajar en un proyecto grupal difícil. 


. Forme equipos en función del grupo cooperativo (de 


dos a seis estudiantes), y no de toda la clase. Algunos 
miembros del equipo serán más asertivos y otros más 
pasivos. La meta de la formación de equipos es que 
todos adquieran experiencia en lo que es ser miembros 
valiosos de ellos, así como lograr que aprendan que 
cooperar es mejor que competir. 


. Al formar equipos, trabaje con los estudiantes para que 


aprendan a escuchar mejor. Pídales que se presenten 
por nombre, todos al mismo tiempo, para que 
entiendan que tienen que esperar su turno y escuchar a 
los demás en lugar de tomar la palabra sin dejar hablar 
a sus compañeros. También se les puede pedir que 
describan el comportamiento para demostrar a los 
demás que los están escuchando. Esta tarea podría 
incluir mirar directamente al orador, parafrasear lo que 
acaba de decir, resumir sus comentarios, etcétera. 


. Permítales que practiquen cómo contribuir a un 


resultado común, como parte de la formación de un 
equipo. Pida a cada estudiante que participe en la 
elaboración de un dibujo del grupo o en la 
composición de una historia grupal. Con este objetivo, 
entrégueles papel y lápiz para que los pasen de un 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para desarrollar las habilidades de los estudiantes para formar equipos 


estudiante a otro. La tarea de cada uno consiste en 
añadir algo al dibujo o a la historia mientras circula 
varias veces por todo el equipo. Cuando terminen el 
dibujo o la historia, hable sobre la contribución de 
cada estudiante al equipo. Los alumnos percibirán que 
el producto no está completo a menos que se reconoz- 
ca la contribución de cada uno de ellos. En el apartado 
“Desde la mirada del maestro”, leerá cómo un maestro 
de 9o. grado utiliza esta estrategia de manera eficaz. 


. Durante la formación del equipo, podría analizar el valor 


de tener un líder del grupo. Pida a los estudiantes que 
analicen las formas específicas en que debe funcionar un 
líder para optimizar el desempeño del grupo. La lluvia 
de ideas podría incluir características como ayudar a 
organizar el grupo, mantenerlo enfocado en la tarea, ser- 
vir como enlace entre el profesor y el grupo, mostrar 
entusiasmo, ser paciente y cortés y ayudar al grupo a 
resolver las desavenencias y superar los conflictos. El 
docente puede seleccionar al líder del grupo o pedir a 
los alumnos que lo elijan. 


. Trabaje con los líderes de los equipos para ayudarles a 


enfrentar situaciones problemáticas. Por ejemplo, tal vez 
algunos miembros hablen muy poco, un miembro domine 
el grupo, se digan apodos unos a otros, algunos se rehú- 
sen a trabajar, uno desee trabajar solo o todos hablen al 
mismo tiempo. Usted puede reunir a los líderes y pedir- 
les que actúen y ensayen situaciones de este tipo y ana- 
licen estrategias eficaces para manejar la situación 
problemática. 


Desde la mirada del profesor 
Entendimiento al nivel de la mirada 


Jimmy Furlow pide a grupos de estudiantes que resuman 
secciones del libro de texto y que las presenten en transpa- 
rencias para ayudar a toda la clase a prepararse para un 
examen. Furlow perdió ambas piernas en Vietnam, pero 
pocas veces permanece en un solo lugar, ya 
que se mueve en su silla de ruedas por todo 
el salón, comunicándose con los estudiantes 
con la mirada. Cuando la clase termina el 
debate de todos los puntos, Furlow revisa el 
trabajo de los niños para demostrar qué es 
una redacción clara y concisa y ayudarles a 
concentrarse en un punto importante 
(Marklein, 1998). 


Jimmy Furlow, profesor de historia de 9o. grado, 
conversa con una estudiante de su clase. 


Estructura del trabajo en grupos pequeños 


ESTRUCTURA DE LA INTERACCIÓN EN GRUPOS PEQUEÑOS 


Una manera de facilitar el trabajo de los estudiantes en grupos pequeños es asignarles dife- 
rentes funciones. Por ejemplo, considere los siguientes papeles que los estudiantes pueden 
asumir en un grupo (Kagan, 1992): 


e Animador: entusiasma a los estudiantes reacios y es un motivador. 
o Vigilante: iguala la participación de los estudiantes en el grupo. 

e Entrenador: ayuda con el contenido académico. 

e Verificador: se asegura de que el grupo comprenda el material. 

o Supervisor de tarea: mantiene al grupo enfocado en la tarea. 

e Secretario: toma nota de las ideas y decisiones. 

o Inspector: supervisa el nivel de ruido del grupo. 

e Supervisor de materiales: obtiene y devuelve los materiales. 


Estos papeles ayudan a que los grupos funcionen sin interrupciones y otorgan a sus 
miembros un sentido de importancia. Observe que a pesar de que describimos ocho papeles 
diferentes que pueden desempeñarse en los grupos, la mayoría de los expertos, como señala- 
mos antes, recomienda que los grupos no excedan de cinco o seis miembros para funcionar 
de manera eficaz. Algunos miembros pueden desempeñar muchos papeles, y no todos los 
papeles deben desempeñarse. 

Otra forma de especializar los papeles consiste en designar a algunos estudiantes como 
“resumidores” y a otros como “oyentes”. Las investigaciones han descubierto sistemática- 
mente que resumir beneficia el aprendizaje más que escuchar, de modo que si se utilizan estos 
papeles, todos los miembros deben tener la oportunidad de ser resumidores (Dansereau, 
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1988). 
Para evaluar su actitud hacia los modelos socioconstructivistas y la probabilidad de que 
utilice este tipo de estrategias en su enseñanza, conteste la autoevaluación 9.1. 


El Centro de Aprendizaje Cooperativo de la Universidad 
de Minnesota sugiere que se empleen las siguientes 
tácticas para estructurar el trabajo grupal (Johnson y 
Johnson, 1989, 1995): 


1. Fomentar la interdependencia positiva. Los esfuerzos de 
cada uno de los miembros del grupo deben ser 
esenciales para el éxito de éste. Cada miembro debe 
hacer una contribución singular al grupo. 

2. Los estudiantes deben promover el éxito de los demás. 
Los miembros del grupo deben apoyarse, ayudarse y 
alentarse, objetivos que se logran con mayor facilidad 
cara a cara que por medios electrónicos. 

3. La responsabilidad debe ser individual y grupal. Aunque 
el grupo debe ser responsable de alcanzar sus 
objetivos, cada uno de sus integrantes debe 
responsabilizarse de cumplir su trabajo o desempeñar el 
papel que se le asignó. Una de las razones por las que 
a muchos estudiantes les desagrada el trabajo grupal es 
que “les dejan toda la carga”. Con frecuencia, uno o 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para estructurar el trabajo en grupo 


dos estudiantes del grupo realizan la mayor parte del 
trabajo y sienten resentimiento contra sus compañeros. 
Por supuesto, en algunos casos, uno o dos asumen el 
control del grupo, lo cual despierta resentimiento del 
resto de los miembros. Si se establecen claramente las 
responsabilidades individuales y grupales, esta situación 
mejora. 


4. Enseñar habilidades sociales grupales. Los estudiantes 


que nunca han trabajado de manera cooperativa quizá 
no posean las habilidades indispensables para hacerlo. 
Para que el trabajo en grupo sea satisfactorio, los 
estudiantes necesitan saber cómo asumir el liderazgo, 
comunicarse con eficacia y resolver conflictos. 


5. Pedir procesamiento grupal. Los grupos deben analizar 


cómo están avanzando en el logro de sus metas, los 
problemas que enfrentan y cómo se toman las 
decisiones. Cuando lo hacen, pueden cambiar el rumbo 
y llegar a ser grupos más eficaces. 


Y AUTOEVALUACIÓN 9.1 


Evaluación de mis experiencias socioconstructivistas 


¿Qué experiencias ha tenido con el pensamiento y el aprendizaje socioconstructivista? Probablemente habrá tenido este tipo de 
experiencias en la escuela o en otros lugares. De las siguientes situaciones que haya experimentado, anote al menos un ejemplo 
en el que pueda identificar los principios socioconstructivistas en acción. 


1. Su familia: 


2. Un club o programa como los Scouts: 


3. Su experiencia escolar desde el kínder hasta la preparatoria: 


4. La universidad: 


¿De qué manera estas experiencias afectaron su juicio sobre las siguientes ideas relativas a la enseñanza en el salón de clases? 


1. Que el pensamiento debe considerarse localizado (situado) en contextos sociales y físicos y no sólo dentro de la mente de 
un individuo: 


2. La teoría sociocultural cognitiva de Vygotsky: 


3. El andamiaje: 


4. La tutoría de pares: 


5. El aprendizaje cooperativo: 


6. El trabajo en grupos pequeños: 
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Repase, reflexione y practique 


E) Tomar decisiones eficaces al estructurar 
el trabajo en grupos pequeños. 


REPASE 


e ¿Cuáles son algunos aspectos importantes que se 
deben considerar para colocar a los estudiantes en gru- 
pos pequeños? 

e ¿Qué pueden hacer los profesores para desarrollar 
habilidades de equipo dentro de los grupos? 

e ¿Qué tipo de asignación de papeles puede mejorar la 
estructura de un grupo? 


REFLEXIONE 


e Suponga que usted y otros cinco estudiantes han deci- 
dido formar un grupo para preparar un examen final 
de psicología de la educación. ¿Cómo estructuraría el 
grupo? ¿Qué papeles debería asignar al grupo? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes conjuntos representa la mejor 
práctica para formar grupos de trabajo? 
a) Una niña blanca, no latina, con rendimiento alto; tres 
niños afroestadounidenses con rendimiento medio. 
b) Un niño afroestadounidense con rendimiento alto; 
dos niñas blancas, no latinas, con rendimiento medio; 
un niño de origen asiático con bajo rendimiento. 
c) Dos niños de origen asiático con alto rendimiento; 
dos niños blancos, no latinos, con bajo rendimiento. 
d) Dos niñas afroestadounidenses con alto rendimiento; 
un niño afroestadounidense con rendimiento medio; 
una niña afroestadounidense con bajo rendimiento. 
2. El profesor Fandango decide trabajar en la formación de 
equipos al principio del año escolar. Con este fin, lleva a 
toda su clase al patio y pide a los niños que formen un 


nudo humano. A continuación, deben trabajar en con- 

junto para desatar el “nudo”. Varios estudiantes se sien- 

ten frustrados y molestos durante la actividad. El profesor 

interviene y les sugiere elegir un líder y escucharse unos 

a otros. De acuerdo con “Conexión con la enseñanza: las 

mejores prácticas. Estrategias para desarrollar las habili- 

dades de los estudiantes para la formación de equipos”, 

¿qué hizo incorrectamente el señor Fandango? 

a) No recalcó la importancia de las habilidades para 
escuchar. 

b) No tenía suficientes estudiantes en el grupo. 

c) No formó grupos heterogéneos. 

d) Empezó con toda la clase y una tarea difícil. 


3. George, John, Paul, Cassie y Mackenzie trabajan juntos en 


un proyecto grupal relacionado con la Guerra de 
Secesión de Estados Unidos. George es el experto resi- 
dente en esa conflagración. Mientras trabajan en el pro- 
yecto, responde las preguntas de los otros estudiantes. 
Además, se ofrece para conseguir todos los materiales 
que el grupo necesita. El proyecto avanza sin problemas, 
y cada uno de los estudiantes participa, porque Cassie 
les recuerda que la contribución de todos es valiosa. 
Durante una sesión de trabajo, el grupo empieza a 
hablar del partido de futbol de la semana pasada. Paul 
dice: “Oigan, chicos, se supone que estamos trabajando 
en el proyecto, ¿no?” Después, el grupo vuelve a concen- 
trarse en la tarea. Los estudiantes están tan enfrascados 
en su discusión que empiezan a hacer mucho ruido. En 
este momento, Mackenzie recuerda a sus compañeros 
que deben bajar la voz. ¿Qué estudiante desempeña el 
papel del vigilante? 

a) George 

b) John 

c) Mackenzie 

d) Cassie 


Consulte las respuestas al final del libro. 


1) PROGRAMAS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS 
EE 


Escuelas para el pensamiento 


Fomento de una comunidad de aprendices 


A continuación exploraremos dos programas que incorporan de manera sistemática filosofías 
socioconstructivistas en sus esfuerzos por desafiar a los estudiantes a resolver problemas de 
la vida real y a comprender más a fondo los conceptos. Estos programas le mostrarán algunas 
maneras para aplicar con éxito las ideas y técnicas socioconstructivistas en su aula. 


FOMENTO DE UNA COMUNIDAD DE APRENDICES 


Ann Brown y Joe Campione (1996; Brown, 1997; Campione, 2001) crearon un programa 
denominado Fomento de una comunidad de aprendices (FCA) (Fostering a Community of 
Learners, FCL), que se centra en el desarrollo de la lectoescritura y la biología. Tal como 
funciona ahora, se aplica en escuelas primarias situadas en los barrios pobres de las ciudades 
y es apropiado para niños de entre seis y 12 años. Las dimensiones básicas del programa son 


Fomento de una comunidad de 
aprendices (FCA) Programa socio- 
constructivista que se centra en el 
desarrollo de la lectoescritura y la bio- 
logía. Fomenta la reflexión y el análisis 
por medio de la presentación de adul- 
tos como modelos de conducta, niños 
que enseñan a otros niños y consulta 
en línea por computadora. 
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, Enretrospectiva/ 
En perspectiva 


En el aula rompecabezas, estu- 
diantes de diferentes orígenes 
culturales cooperan y elaboran 
diferentes partes de un pro- 
yecto para alcanzar una meta 
común. Capítulo 16. 


Enseñanza recíproca Método de 
aprendizaje que emplea el FCA en el 
que los estudiantes se alternan para 
dirigir la discusión en grupos peque- 
ños. 


la reflexión y la discusión. En el programa FCA, los comentarios constructivos, las preguntas, 
consultas y la crítica son la norma más que la excepción. Muchas de las actividades en clase 
se realizan en grupos pequeños, en los que los estudiantes hablan entre sí, tratan de conven- 
cerse y de desafiarse. Aunque los profesores guían la selección de temas, un objetivo impor- 
tante es ceder paulatinamente la responsabilidad por el aprendizaje a los estudiantes (Lehrer 
y Schauble, 2006). El programa destaca tres estrategias que estimulan la reflexión y la discu- 
sión: 1) el uso de adultos como modelos de conducta, 2) niños que enseñan a otros niños y 
3) la consulta en línea por computadora. 


Los adultos como modelos de conducta Al principio de una unidad, expertos 
visitantes y profesores introducen las principales ideas y los principios difíciles. Los adul- 
tos demuestran el pensamiento y la autorreflexión necesarios en el proceso de identificar 
temas dentro de un área general de interés o razonamiento con la información que les pro- 
porcionaron. Luego, piden que los estudiantes justifiquen sus opiniones y que las sustenten 
con hechos, que piensen en excepciones a las reglas, etcétera. 

Por ejemplo, un área de investigación biológica que se utiliza en el programa FCA son “las 
poblaciones cambiantes”. Los expertos externos o los profesores introducen este tema y piden a 
los estudiantes que generen tantas preguntas como les sea posible. El profesor y los estudiantes 
clasifican las preguntas en subtemas, según el tipo de población considerada, como poblaciones 
extintas, en peligro de extinción, artificiales, asistidas y urbanizadas. Unos seis estudiantes forman 
un grupo de aprendizaje, y cada grupo se responsabiliza de uno de los subtemas. 


Niños que enseñan a otros niños Brown (1997) dice que los niños, al igual que los 
adultos, enriquecen la experiencia de aprendizaje en el aula cuando contribuyen con su expe- 
riencia particular. Se utiliza la enseñanza entre edades, donde estudiantes mayores enseñan a 
estudiantes menores. Esta tarea ocurre tanto cara a cara como vía correo electrónico. A 
menudo, los alumnos mayores funcionan como líderes de las discusiones. La enseñanza entre 
edades brinda a los estudiantes oportunidades invaluables de hablar acerca del aprendizaje, 
les asigna responsabilidades y un propósito y fomenta la colaboración entre compañeros. 

El programa FCA emplea la enseñanza recíproca, durante la cual los estudiantes toman 
turnos para dirigir una discusión en un grupo pequeño. Este enfoque requiere que los estu- 
diantes analicen párrafos complejos, colaboren y compartan sus experiencias y perspectivas 
individuales sobre un tema específico. Además, puede involucrar a un profesor y a un estu- 
diante, así como la interacción entre alumnos. 

También se aplica una versión modificada del aula rompecabezas (que se describió en la 
figura 9.1 y en el capítulo 16, centro de recursos del libro). Al mismo tiempo que los estudian- 
tes elaboran bosquejos preliminares de informes, participan en sesiones de “charlas”. Se trata 
de actividades para toda la clase en las que los grupos resumen periódicamente su ubicación 
en la actividad de aprendizaje y reciben información de los demás grupos. También se utili- 
zan pequeños rompecabezas (grupos reducidos). Tanto en la clase completa como en el rom- 
pecabezas, si los miembros de los grupos no pueden comprender lo que un estudiante está 
diciendo o escribiendo, éste debe revisarlo y presentarlo después nuevamente. Posteriormente, 
los estudiantes se agrupan en seminarios de enseñanza recíproca, donde cada alumno es un 
experto en un subtema, enseña esa parte a los demás y participa en la construcción de pre- 
guntas de examen basadas en la subunidad. 


Consulta en línea por computadora Como se señaló, el aula FCA también utiliza 
el correo electrónico para generar comunidad y pericia. Los expertos en línea ofrecen entre- 
namiento y consejos por correo electrónico, así como comentarios sobre lo que significa 
aprender y comprender. Además, funcionan como modelos de pensamiento. Preguntan, inda- 
gan y hacen inferencias con base en conocimientos incompletos. 

Una parte central del programa FCA es la cultura de aprendizaje, negociación, compar- 
tir y producir trabajo que se muestra a otros. Con frecuencia, los productos del trabajo de los 
estudiantes adoptan la forma de textos o charlas que incluyen carteles, presentaciones, infor- 
mes escritos o presentación de ideas para trabajar con niños más pequeños (Lehrer y Schauble, 
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2006). La experiencia educativa abarca una comunidad interpreta- 
tiva que estimula el intercambio activo y la reciprocidad. La eva- 
luación de las investigaciones del método FCA indica que beneficia 
la comprensión de los estudiantes y permite el uso flexible de los 
conocimientos del contenido, lo que produce un mejor rendi- 
miento en lectura, escritura y solución de problemas (Lehrer y 
Schauble, 2006). Un estudio reciente de alumnos de quinto y sexto 
grados del programa FCA reveló que los niños razonaron bien y 
hablaron sobre conceptos biológicos complejos (Ash, 2008). 

Los especialistas en divulgación didáctica de la ciencia Richard 
Lehrer y Laura Schauble (2006) llamaron al programa FCA “un hi- 
to en la educación de la ciencia para el desarrollo”, aunque también 
plantearon varias dudas sobre su eficacia. En primer lugar, pese a 


Un aula de Fomento de una comunidad de aprendices (FCA). ¿Cuál 


que muchos educadores coinciden en que el discurso compartido es la naturaleza de este método de educación? 


es un aspecto importante del salón de clases, advierten que no está 

claro cómo implementarlo y que es difícil medir su éxito. En segundo término, en lo que se 
refiere a la divulgación didáctica de la ciencia, algunos opinan que el programa FCA hace 
demasiado hincapié en leer textos científicos, integrar la información de estos textos y apren- 
der sobre la ciencia; en cambio, otorga poca importancia a hacer ciencia. 


ESCUELAS PARA EL PENSAMIENTO 


Las escuelas para el pensamiento EPP (Schools For Thought) son otro programa formal de 
enseñanza socioconstructivista. Con mucha frecuencia, los estudiantes sólo adquieren una 
comprensión frágil del material después de la instrucción. Por ejemplo, tal vez los estudiantes 
sean capaces de repetir varios principios científicos que aprendieron en sus clases de ciencias, 
pero tienen problemas para explicar fenómenos científicos cotidianos. De manera similar, 
pueden ser buenos en matemáticas para sustituir números en las fórmulas, pero cuando se 
enfrentan a variantes de esos problemas no son capaces de resolverlos. De este modo, muchos 
estudiantes adquieren información suficiente para pasar exámenes en la escuela, pero sin una 
comprensión profunda de los conceptos. 

En un esfuerzo, el programa EPP combinó aspectos del Proyecto Jasper, Fomento de una 
comunidad de aprendices (FCA) y Ambientes de aprendizaje intencional asistidos por compu- 
tadora (AATAC) en un entorno de aprendizaje escolar (Lamon y colaboradores, 2006). El 
Proyecto Jasper, FCA y AAAC tienen en común ciertas características que les permiten ser 
combinados en un entorno de aprendizaje escolar. ¿Cuáles son los tres componentes de EPP? 
El Proyecto Jasper se centra en The Adventures of Jasper Woodbury, un juego multimedia de 
12 aventuras para resolver problemas de matemáticas y es un ejemplo del aprendizaje basado 
en problemas (Cognition and Technology Group en Vanderbilt, 1997) (vea la figura 9.2). 
Además, se han creado proyectos relacionados con Jasper para estudiantes de ciencias, histo- 
ria y ciencias sociales. Ya describimos el programa FCA. ¿Qué caracteriza a AATAC? A prin- 
cipios de la década de 1990, los investigadores del Centre for Applied Cognitive Science, del 
Ontario Institute for Studies in Education, empezaron a aplicar su trabajo sobre el aprendizaje 
intencional al desarrollo de aplicaciones de computadora con el fin de apoyar la formación 
de comunidades creadoras de conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1994). Su trabajo des- 
embocó en el desarrollo de AATAC, una aplicación de base de datos en evolución que permite 
a los estudiantes crear en colaboración una base de conocimiento, añadir sus puntos de vista 
y preguntas, comparar perspectivas y reflexionar sobre la comprensión conjunta de las ideas. 

AAIAC ayuda a los estudiantes a comprender cómo se construye socialmente el conoci- 
miento y les brinda oportunidades de reflexionar, revisar y transformar su pensamiento. Los 
que concurrieron a las aulas de AAIAC se desempeñaron mejor en los exámenes normaliza- 
dos de aprovechamiento de lenguaje y matemáticas, ofrecieron mejores explicaciones de los 
conceptos, fueron más hábiles para resolver problemas y mostraron una actitud más positiva 
hacia el aprendizaje que los que estaban inscritos en aulas tradicionales (Scardamalia, Bereiter 
y Lamon, 1994). 


LO 


INVESTIGACIÓN 


TECNOLOGÍA 


Escuelas para el pensamiento 
(EPP) Programa socioconstructivista 
que combina aspectos del Proyecto 
Jasper, Fomento de una comunidad 
de aprendices (FCA) y Ambientes de 
aprendizaje intencional asistidos por 
computadora. 


308 Capítulo 9 Modelos socioconstructivistas 


En fechas más recientes, AATAC se ha transformado en una empresa comercial conocida 
como Knowledge Forum (www.knowledgeforum.com) y amplió su cobertura de kínder a 
preparatoria para incorporar todo tipo de educación y formación (Bruckman, 2006; 
Scardamalia y Bereiter, 2006). Knowledge Forum incluye herramientas de generación colabo- 
rativa de conocimientos para construir, almacenar, recuperar, consultar, citar y dar segui- 
miento a notas, identificar brechas o avances en el conocimiento, crear redes de ideas y 
considerar las ideas y redes de ideas desde múltiples perspectivas. 

En realidad es, en esencia, AAIAC en línea. Proporciona a los usuarios estructuras y 
herramientas para crear una comunidad generadora de conocimiento por medio de una red 
de área local, a través de comunicaciones por internet, o mediante la red. Cada comunidad 
crea su propia base de conocimientos en la que puede almacenar notas, conectar ideas y seguir 
desarrollando el pensamiento anterior. Los usuarios empiezan con una base de conocimien- 
tos vacía a la que envían ideas, comparten información, reorganizan el conocimiento y, final- 
mente, generan comprensión. Esta herramienta hace accesible la información desde varias 
perspectivas y desde múltiples puntos de entrada. Con ella, cualquier cantidad de personas y 
grupos pueden compartir información, emprender investigaciones en colaboración y crear 
juntos redes de nuevas ideas. 


Plan de estudio Los tres programas básicos de las escuelas para el pensamiento destacan 
la importancia de lograr que los estudiantes piensen en problemas de la vida real. El plan de 
estudio se fundamenta en actividades basadas en problemas y en proyectos. Se destaca la 
investigación amplia y profunda en materias como ciencias, matemáticas y estudios sociales. 


“Guía del éxito” 


Christina y Marcus, dos estudiantes 
de Trenton, visitan un despacho de 
arquitectos en la feria de las carre- 
ras profesionales. Mientras apren- 
den sobre el trabajo de los 
arquitectos, Christina y Marcus se 
enteran de que se donó un terreno 
baldío en su vecindario para con- 
vertirlo en un parque recreativo. Es 
una noticia excelente, porque no 
hay un lugar en su vecindario del 
centro de la ciudad para que los 
niños jueguen. Últimamente, 
varios niños se han lastimado 
jugando en la calle. El reto radica 
en que los estudiantes ayuden a 
Christina y a Marcus a diseñar un 
parque recreativo y cancha depor- 
tiva en el terreno. 


“La gran salpicadura 


n" 


Chris, el joven amigo de Jasper, 
quiere ayudar a su escuela a 
recaudar fondos para comprar 
una nueva cámara para la esta- 
ción de televisión escolar. Su idea 
es poner un juego en el que los 
docentes caigan en un tanque de 
agua cuando los estudiantes den 
en el blanco. Tiene que formular 
un plan de negocios para la direc- 
tora de la escuela a fin de obtener 
un préstamo para llevar a cabo su 
proyecto. El problema general se 
centra en elaborar un plan de 
negocios que incluya el uso de un 
estudio estadístico que le ayude a 
decidir si la idea es lucrativa. 


FIGURA 9.2 Aventuras para resolver problemas en la 


serie Jasper. 


Los tres programas incorporan también investigación interdiscipli- 
naria de materias tradicionales. Por ejemplo, explorar el significado 
de que un animal esté en peligro de extinción podría requerir el 
examen de problemas relacionados con la estimación de poblacio- 
nes, muestreo y otros temas que generalmente se restringen a las 
matemáticas. En el proyecto de escuelas para el pensamiento se han 
desarrollado planes de estudio que integran geografía, geología, 
ciencias ambientales y físicas, historia antigua y nacional y artes 
del lenguaje y lectura. 


Enseñanza Los tres programas de EPP implican un cambio en 
el clima de enseñanza del aula. En los salones de clases tradiciona- 
les los estudiantes reciben información que proporcionan los pro- 
fesores, libros de texto y otros medios, porque el papel del docente 
consiste en dar información y moldear el aprendizaje de los estu- 
diantes. En muchas escuelas tradicionales, éstos suelen escuchar, 
observar e imitar lo que aquéllos y los libros de texto les indican 
(Greeno, 1993). En contraste, los tres programas de EPP ofrecen a 
los estudiantes muchas oportunidades para planear y organizar su 
propio aprendizaje y resolver problemas. También los estimulan 
para que trabajen en colaboración mientras aprenden y piensan. 
Los alumnos exploran ideas, evalúan información y toman en 
cuenta las ideas de los demás en un intercambio recíproco conti- 
nuo con los compañeros, profesores y expertos. 

Los ambientes de las escuelas para el pensamiento no son sim- 
plemente escenarios de descubrimiento donde todo el mundo hace 
lo que quiere, sino que son bastante estructurados. Los profesores 
y expertos de la comunidad mantienen el aprendizaje enfocado en 
los principios clave de las materias en estudio, como matemáticas, 
ciencias naturales o ciencias sociales. Supervisan y reestructuran las 
preguntas que plantean los propios estudiantes, al igual que sus 
exploraciones, para mantenerlos dentro de la perspectiva de los 
principios fundamentales. De este modo, guían la investigación de 


los estudiantes para que ellos descubran los conceptos profundos 
de la materia. Sin embargo, hay una gran flexibilidad en la forma 
en que se adquiere esta comprensión y en la naturaleza de los pro- 
yectos realizados. 


Comunidad En muchas escuelas, las aulas y los profesores ope- 
ran de forma aislada, no sólo unos de otros, sino también de la 
comunidad exterior. Los proyectos Jasper, FCA y AATAC destacan 
la importancia de ofrecer a los estudiantes y a los profesores opor- 
tunidades de considerarse parte de un equipo y miembros de la 
comunidad en general. A menudo, los problemas tienen un enfo- 
que comunitario que motiva a los estudiantes a pensar en la manera 
en que el aprendizaje y la solución de problemas pueden utilizarse 
para comprender mejor y mejorar el mundo en que vivimos. 


Tecnología Los proyecto Jasper, FCA y AATAC emplean tecnología para romper el aisla- 
miento del aula tradicional. Motivan a los estudiantes a comunicarse electrónicamente con 
una comunidad de aprendices, más allá de las paredes del salón de clases. 


Evaluación El objetivo de la creación de los proyectos Jasper, FCA y AAIAC no fue 
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Aula de ciencias del programa Escuelas para el pensamiento en 
Compton-Drew School en St. Louis. 


TECNOLOGÍA 


mejorar las calificaciones de los estudiantes en exámenes de rendimiento. En los tres, la eva- 
luación se enfoca en el logro de desempeños auténticos (como la lectura para efectos de 
responder preguntas de investigación y la escritura para construir nuevos conocimientos), por 
lo que se coordina de forma continua con el aprendizaje y la instrucción, y se estimula a los 


estudiantes a autoevaluarse. 


Repase, reflexione y practique 


Q Describir dos programas socioconstructivistas. 


REPASE 


e ¿Cuáles son las tres estrategias incluidas en el pro- 
grama Fomento de una comunidad de aprendices? 
¿Cuáles programas se combinan en las escuelas para el 
pensamiento? ¿Qué tienen en común estos programas? 


REFLEXIONE 


e ¿Cuál de los dos programas socioconstructivistas le 
gusta más? ¿Por qué? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de Fomento 
de una comunidad de aprendices? 

a) En la escuela secundaria Marks reúnen a los estudian- 
tes para trabajar en proyectos de matemáticas. Invitan 
a miembros de la comunidad para que actúen como 
mentores de los estudiantes y traten de establecer 
conexiones entre las matemáticas y el mundo rural 
en el que éstos viven. 

En la escuela primaria Lincoln estimulan las discusio- 
nes en grupos pequeños en las que los estudiantes 
cuestionan las perspectivas de los demás. Invitan a 
miembros de la comunidad para que actúen como 
mentores. Cuando los mentores externos carecen de 
la pericia necesaria, los estudiantes escriben por 
correo electrónico a otros expertos. Los alumnos 
mayores ayudan a los más pequeños. 


b) 


Consulte las respuestas 


c) En la preparatoria Johnson se sigue un método prác- 
tico para enseñar biología. Los estudiantes realizan 
experimentos, disecciones y participan en proyectos 
ambientalistas. Además, en estos proyectos trabajan 
en grupos pequeños bajo la guía de una persona 
adulta que les sirve de modelo. 

Para enseñar ciencias, en la preparatoria Luther se 
sigue un método flexible, modular, que incluye 
muchas oportunidades para que los estudiantes parti- 
cipen en proyectos que ellos mismos construyen. Se 
los invita a practicar la autorreflexión y el aprendizaje 
cooperativo. 


. El señor Patrick, director de la preparatoria Johnson, 


quiere implementar el programa Escuelas para el pensa- 
miento. Trabaja con los profesores para integrar diversos 
aspectos del plan de estudio para que los estudiantes 
comprendan su interdependencia. Los profesores elabo- 
ran unidades interdisciplinarias que giran en torno de los 
proyectos. Además, modifican la manera en que enseñan 
para convertirse en facilitadores del aprendizaje, en lugar 
de ser proveedores de conocimientos. ¿Qué aspecto de 
escuelas para el pensamiento ha descuidado el profesor 
Patrick? 

a) comunidad 

b) plan de estudio 

c) disciplina 

d) enseñanza 


al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El aula socioconstructivista 


Mariana es una maestra novata de segundo grado, llena de 
entusiasmo por su trabajo. Cree que los estudiantes deben ser 
muy activos en la construcción de su propia base de conoci- 
mientos y que deben trabajar juntos para lograrlo. Con este fin, 
ha decidido que su salón de clases debe ser un aula sociocons- 
tructivista y ha tomado algunas decisiones sobre algunas cosas 
que desea hacer este año con sus alumnos. 

En primer lugar, sabe que tendrá que proporcionar andamiaje 
a sus alumnos cuando introduzca material nuevo y ajustar poco 
a poco la cantidad de ayuda que reciban sus estudiantes. Desea 
utilizar la tutoría de pares en su clase porque considera que, a 
menudo, los niños pueden aprender más entre sí que con un 
adulto. Por lo tanto, estableció un sistema en el que los estu- 
diantes más avanzados de su clase ayudarán a los menos avan- 
zados. 

A Mariana también le gusta la idea del aprendizaje coope- 
rativo, por lo que formó grupos de estudiantes heterogéneos 
respecto de sus habilidades, género, origen étnico y nivel 
socioeconómico. Después asignó papeles a cada estudiante del 
grupo. Algunos de ellos son los de entrenador, motivador, veri- 
ficador, supervisor de la tarea, secretario y supervisor de mate- 
riales. Utiliza este método para muchas áreas de contenido. En 
ocasiones emplea el método de rompecabezas, donde cada 
estudiante es responsable de llegar a ser experto en un área 
específica y de compartir después sus conocimientos con los 
miembros de su grupo. Mariana aplica este método en ciencias 
naturales y sociales. 

En lo referente a las matemáticas, se siente muy afortunada 
de que su escuela haya decidido estudiar esta materia todos los 
días. Este programa establece conexiones con el mundo real, 
lo que ella considera muy importante en la enseñanza de las 
matemáticas. También hace hincapié en el trabajo grupal. 

Mariana espera que los estudiantes y sus padres compartan 
su entusiasmo mientras “aprenden todos juntos”. Sin embargo, 
al poco tiempo se siente desilusionada. Cuando agrupa a los 
estudiantes oye quejas, como “Otra vez no”; “¿Por qué tengo 
que trabajar con ella? No sabe nada”; “Es muy mandón”; 
“Siempre tengo que estar con él, y termino haciendo todo”; 


“Nunca me deja hacer nada, 
sino sentarme ahí a observar”. Los 
padres también han reaccionado. 
Mariana ha recibido llamadas y car- 
tas de padres que no entienden lo 
que ella trata de hacer. Todos parecen preocupados por las 
puntuaciones en los exámenes y las calificaciones, y no por lo 
que sus hijos están aprendiendo juntos. Uno de los padres le 
pidió que ya no agrupara a su hijo con otro niño que “retra- 
saba” su aprendizaje. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. ¿Qué hizo Mariana de manera incorrecta? 

3. ¿Qué debe hacer ahora para recuperar su aula constructi- 
vista? 

4. ¿Cómo puede obtener la cooperación de los padres? 

5. ¿Qué sugerencias le haría usted a Mariana en relación con 
la tutoría de pares? 

a) Permitir que los niños escojan a sus compañeros. 

b) Insistir en que los niños más avanzados ayuden a los que 
van más retrasados, sin que importe lo que opinen los 
padres. 

c) Utilizar la tutoría de pares de edades diferentes en lugar 
de la tutoría de pares de la misma edad. 

d) Utilizar tutores que no se agraden mutuamente para que 
no caigan en la tentación de holgazanear en lugar de tra- 
bajar. 

6. ¿Cuáles de las siguientes sugerencias le haría usted a Mariana 
en relación con su uso de los grupos de estudiantes? 

a) Componer grupos segregados por género para que se 
sientan más cómodos. 

b) Componer grupos segregados por raza para que se sien- 
tan más cómodos. 

c) Asignar papeles de liderazgo a los más tímidos para ayudarlos 
a que sean más extravertidos. 

d) Mezclar la composición de los grupos de vez en cuando 
para que los que muestran habilidad media no se sientan 
excluidos. 


= 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Modelos socioconstructivistas 


Socioconstructivismo en 
el contexto más amplio del 
constructivismo 
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MODELOS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS DE LA ENSEÑANZA: Comparar el modelo 


socioconstructivista con otros modelos constructivistas. 


Las teorías de Piaget y Vygotsky son constructivistas. La teoría de Piaget es una teoría constructi- 
vista cognoscitiva, mientras que la de Vygotsky es socioconstructivista. La implicación del modelo 
de Vygotsky para la enseñanza es establecer oportunidades para que los estudiantes aprendan por 


(continúa) 


medio de interacciones sociales con otros (con el profesor y sus compañeros) a construir el cono- 
cimiento y la comprensión. Desde el punto de vista de Piaget, los estudiantes construyen conoci- 
miento mediante la transformación, organización y reorganización de conocimiento e información 
previos. Tanto en el modelo de Piaget como en el de Vygotsky, los profesores son facilitadores, no 
directores. Las diferencias entre ellos no siempre son muy claras. Todos los modelos sociocons- 
tructivistas destacan que los factores sociales influyen en la forma en que los estudiantes constru- 
yen los conocimientos y su comprensión. 


La cognición situada es la idea de que el pensamiento ocurre (está situado) en contextos sociales 
y físicos. 


Cognición situada 


PY) MAESTROS Y COMPAÑEROS COMO COLABORADORES EN EL APRENDIZAJE 
DE LOS ESTUDIANTES: Explicar la forma en que los docentes y compañeros pueden 
contribuir en conjunto al aprendizaje de los niños. 


El andamiaje es la técnica de proporcionar niveles cambiantes de apoyo durante el transcurso de 
una sesión de enseñanza, donde los individuos más hábiles (un profesor o un compañero más 
avanzado) ofrecen guía apropiada al desempeño actual del estudiante. 


En el tutelaje cognoscitivo participan un novato y un experto, que amplía y apoya la comprensión 
y el uso de las habilidades culturales del novato. 


Tutelaje cognoscitivo 


La tutoría consiste en un tutelaje cognoscitivo entre un experto y un novato. La tutoría puede 
llevarse a cabo entre un adulto y un niño o entre un niño más hábil y otro menos hábil. La tutoría 
individual es eficaz. Los auxiliares, voluntarios y mentores del aula pueden funcionar como tutores 
para apoyar al profesor y al aprendizaje en el aula. Reading Recovery y Success for All son ejemplos 
de programas de tutoría eficaces. En muchos casos, los estudiantes se benefician más de la tutoría de 
compañeros de mayor edad que de la de pares de la misma edad. La tutoría puede beneficiar tanto 
al tutor como al tutelado. 


El aprendizaje cooperativo tiene lugar cuando los estudiantes trabajan en grupos pequeños para 
ayudarse mutuamente a aprender. Los investigadores han descubierto que el aprendizaje coopera- 
tivo puede ser una estrategia eficaz para mejorar el rendimiento de los estudiantes, en especial 
cuando se instituyen metas grupales y responsabilidad individual. El aprendizaje cooperativo fun- 
ciona mejor para tareas complejas que para tareas sencillas. A menudo incrementa la motivación 
intrínseca, fomenta la interdependencia de los estudiantes y promueve la comprensión profunda. 
Los métodos de aprendizaje cooperativo incluyen las divisiones de estudiantes-equipos-rendi- 
miento, el aula rompecabezas (I y II), Aprender juntos, la investigación en grupo y la redacción 
cooperativa. Por lo general, los métodos de aprendizaje cooperativo recomiendan agrupamientos 
heterogéneos, diversos respecto de habilidades, origen étnico, nivel socioeconómico y género. La 
creación de una comunidad cooperativa implica el desarrollo de una interdependencia positiva a 
varios niveles: un grupo pequeño dentro de un salón de clases, la clase completa, entre clases, toda 
la escuela, entre los padres y la escuela, y entre la escuela y el vecindario. El aprendizaje cooperativo 
tiene varias fortalezas, pero su uso también presenta algunas posibles desventajas. 


Aprendizaje cooperativo 


E) ESTRUCTURA DEL TRABAJO EN GRUPOS PEQUEÑOS: Tomar decisiones eficaces 
al estructurar el trabajo en grupos pequeños. 


Composición del grupo 


Habilidades para la 
formación de equipos 


Dos estrategias para la formación de grupos pequeños consisten en colocar a niños en grupos 
heterogéneos en los que la participación en el grupo refleje diversidad de habilidades, origen étnico, 
nivel socioeconómico y género. 


La estructuración del trabajo en grupos pequeños también requiere atención a las habilidades para 
crear equipos. Una buena estrategia consiste en dedicar varias semanas al inicio del año escolar a 
desarrollar estas habilidades para ayudar a los estudiantes a aprender a escuchar mejor y darles 
oportunidad de practicar cómo se contribuye al resultado de un equipo. La designación de un 
estudiante como líder de cada grupo pequeño puede ayudar a formar el equipo. 


(continúa) 


Estructura de la 


interacción en grupos 
pequeños 


socioconstructivistas. 
Fomento de una 
comunidad de aprendices 
Escuelas para 
el pensamiento 


tadora. 


Y PROGRAMAS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS: Describir dos programas 


Un grupo también puede beneficiarse si se asignan distintos papeles a los estudiantes (por ejemplo, 
motivador, vigilante, profesor de la tarea, inspector y supervisor de materiales), diseñados para 
ayudar a que el grupo funcione con mayor armonía. 


El programa Fomento de una comunidad de aprendices (FCA) hace hincapié en: 1) empleo de 
adultos como modelos, 2) niños que enseñan a otros niños y 3) a consulta en línea por compu- 


El programa de Escuelas para el pensamiento (EPP) combina actividades de tres progamas: 1) el 
Proyecto Jasper, 2) Fomento de una comunidad de aprendices (FCA) y 3) Ambientes de aprendi- 


zaje intencional asistidos por computadora (AAIAC). El programa estimula la investigación a 
fondo. Los docentes guían a los estudiantes para que se conviertan en arquitectos de sus conoci- 


mientos. 


TÉRMINOS CLAVE 


Aprendizaje cooperativo 295 
Cognición situada 288 


Enseñanza recíproca 306 
Escuelas para el pensamiento 
(EPP) 307 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, complete los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente: evaluación de 


experiencias socioconstructivistas 

¿Hasta qué punto ha experimentado varios métodos socioconstruc- 
tivistas en su educación? Piense en distintos niveles escolares 
(primera infancia, escuela primaria, escuela secundaria, preparato- 
ria y universidad) y evalúe su experiencia (o falta de experiencia) 
con el andamiaje, el tutelaje cognitivo, la tutoría y el aprendizaje 
cooperativo. (INTASC: Principios 2, 3, 4, 5, 9) 


Trabajo en colaboración: equilibrio entre las 


actividades individuales y grupales 
Con cuatro o cinco estudiantes de su clase, analice cuántas activi- 
dades grupales y cuántas individuales debe incluir el plan de estu- 
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Fomento de una comunidad de Modelo socioconstructivista 
aprendices (FCA) 305 287 
Tutelaje cognoscitivo 290 


dio en la primera infancia, la escuela primaria, la escuela 
secundaria, la preparatoria y la universidad. Describa las ideas de 
su grupo. También analice si algunas materias son más apropiadas 
que otras para las actividades grupales. (INTASC: Principios 1, 3, 
4, 5) 


Investigación y experiencia en el campo: 
aplicaciones prácticas del socioconstructivismo 
Además de un profesor y un salón lleno de estudiantes, ¿qué 
recursos requieren los dos programas socioconstructivistas que se 
describieron en el capítulo? ¿Qué tan práctico sería el uso de estos 
programas de forma generalizada? Escriba sus respuestas. 
(INTASC: Principios 4, 5, 7) 


CAPÍTULO 10 


APRENDIZAJE 
Y COGNICIÓN 
EN LAS ÁREAS 
DE CONTENIDO 


El significado no se nos da, 
nosotros lo damos. 


Eleanor Duckworth 
Educadora estadounidense contemporánea 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Conocimiento experto y conocimiento de contenido Distinguir entre el conocimiento 
pedagógico experto y el conocimiento de 
contenido pedagógico. 


Explicar cómo se desarrolla la 


Un modelo de desarrollo de la lectura lectura y analizar algunos modelos 
Métodos de lectura útiles para enseñar a leer. 


Métodos cognoscitivos 
Métodos socioconstructivistas 


Cambios debidos al desarrollo escritura y analizar algunos modelos 
Métodos cognoscitivos útiles para enseñar a escribir. 


Métodos socioconstructivistas 


Matemáticas 8) Explicar cómo se desarrolla el 


Cambios debidos.al desarrolla pensamiento matemático y señalar 


Controversias en la educación matemática algunos problemas relacionados cen 
Procesos eopnoscitilos la enseñanza de las matemáticas. 


Algunos principios constructivistas 
Tecnología y enseñanza de las matemáticas 


Educación cientifica estrategias relacionados con la 


Estrategias constructivistas de enseñanza forma de ensenar a los ninos a 
pensar en términos científicos. 


Estudios sociales (39 Resumir la forma en que el 


¿Qué son los estudios sociales? aprendizaje de los estudios sociales 
Métodos constructivistas ha asumido una perspectiva más 
constructivista. 


Historias de enseñanza 


Wendy Nelson Kauffman da clases de estudios sociales en una 
preparatoria de Bloomfield, Connecticut. Ella decidió dedicarse a 
la docencia después de una carrera en periodismo con la que no 
se sentía satisfecha. Entre las numerosas actividades que asigna a 


Wendy Nelson Kauffman 


diantes representaron las experiencias de los inmigrantes 
en una obra para toda la escuela, y entrevistas con resi- 
dentes de casas de retiro sobre la Gran Depresión y la 
Segunda Guerra Mundial para elaborar un libro de histo- 


sus alumnos para mejorar sus habilidades de pensamiento y redac- ria oral. 


aa En palabras de Wendy: “Hay ciertas habilidades que tienen que 


aprender: a escribir, pensar de manera crítica, participar en 
clase. Si esto se combina con algo que sea divertido para ellos y 
aprovechan sus fortalezas, creo que también les facilita el trabajo 
arduo en la clase.” Wendy también es mentora de nuevos maes- 
tros, sobre quienes comenta: “Quiero que se sientan seguros, 
quiero que corran riesgos, quiero que lleguen a ser lo que quie- 
ren ser.” 


e Escribir autobiografías cada otoño. 

e Llevar un diario todo el año y escribir ensayos sobre cuestio- 
nes históricas. 

e Representar papeles dramáticos. 

e Llevar a cabo debates y celebrar “asambleas generales” para 
analizar temas polémicos, como los problemas raciales. 

e Interpretar caricaturas políticas y canciones. 

e Hacer carteles. 

e Participar en experiencias de aprendizaje de la vida real, 


como una visita a la isla Ellis, después de la cual los estu- (Fuente: USA Today, 15 de octubre de 2003.) 


Presentación 


En capítulos anteriores estudiamos los principios básicos del aprendizaje y cognición de los niños. 
En éste aplicaremos estos principios al aprendizaje y cognición en cinco áreas de contenido: lec- 
tura, escritura, matemáticas, ciencias y estudios sociales. Para empezar, reconsideraremos el con- 
cepto de pericia y exploraremos la distinción entre el conocimiento experto y el de contenido. 


¡1 CONOCIMIENTO EXPERTO Y CONOCIMIENTO 


DE CONTENIDO PEDAGÓGICO 


En el capítulo 7 analizamos la diferencia entre expertos y novatos. Vimos que, en algunos 
casos, las personas que son expertas en el contenido de un área en particular, como matemá- 
ticas o biología, no siempre saben enseñar de modo que otros puedan aprender de manera 
eficaz. Estas personas tienen conocimiento experto, pero carecen de conocimiento de contenido 
pedagógico. Examinemos la diferencia entre los dos tipos de conocimiento. 

El conocimiento experto, en ocasiones llamado conocimiento sobre la materia, implica 
un conocimiento excelente sobre el contenido de una disciplina específica. Es evidente que 
es importante, si no, ¿cómo podrían los maestros enseñar a sus alumnos algo que ellos mis- 
mos no comprenden? Sin embargo, algunas personas con conocimiento experto sobre una 
materia específica, como lectura, matemáticas o ciencias, tienen dificultad para comprenderla 
de tal modo que les permita enseñársela eficazmente a otros. El término puntos expertos 
ciegos se utiliza para describir la diferencia entre lo que el experto sabe y lo que los estudian- 
tes saben (Nathan y Petrosino, 2003). Con mucha frecuencia, los expertos (maestros) no 
comunican toda la información y los pasos necesarios para que los estudiantes (novatos) 
aprendan algo (Bransford, Darling-Hammond y LePage, 2005). 

Lo que los maestros necesitan, además del conocimiento experto, es conocimiento de 
contenido pedagógico, que es el conocimiento acerca de cómo enseñar con eficacia una 
disciplina. Para ser un maestro experto se necesita tanto el conocimiento experto como el 
conocimiento de contenido pedagógico. Los maestros expertos conocen la estructura de sus 
disciplinas, lo que les da la capacidad de crear mapas cognoscitivos que guían las tareas que 
asignan a sus estudiantes, el tipo de evaluación que utilizan para valorar su progreso y las 
clases de preguntas y respuestas que se generan en clase (National Research Council, 2005). 
Para ser un maestro experto en una disciplina específica también se requiere conocer los 
aspectos de la disciplina que son especialmente difíciles o fáciles de aprender para los estu- 
diantes. 


¿Qué es el conocimiento de 
contenido pedagógico? ¿En qué 
difiere del conocimiento experto? 


Conocimiento experto También lla- 
mado conocimiento sobre la materia; 
significa conocimiento excelente 
sobre el contenido de una disciplina 
específica. 


Conocimiento de contenido 
pedagógico Conocimiento acerca de 
cómo enseñar con eficacia una 
disciplina. 


En capítulos anteriores exploramos las estrategias generales de enseñanza que se consi- 
deran eficaces para todas las disciplinas. Por ejemplo, un buen maestro en cualquier área 
plantea preguntas que estimulan la curiosidad de los estudiantes, los motivan a ir más allá de 
la superficie de un tema para que lo comprendan profundamente, y pone atención a las 
variaciones individuales del aprendizaje de los alumnos (Borich, 2011; Eby, Herrell y Jordan, 
2011). Sin embargo, el conocimiento de contenido pedagógico sobre disciplinas específicas va 
más allá de estas estrategias generales de enseñanza (Cathcart y colaboradores, 2011; Fraser- 
Abder, 2011). Examinaremos cinco áreas de contenido: lectura, escritura, matemáticas, cien- 
cias y estudios sociales, e indicaremos estrategias de enseñanza que son eficaces en cada una 
de ellas. 


Lectura 315 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los maestros pueden guiar a 
los estudiantes a aprender 
diversas estrategias eficaces y 
estrategias metacognoscitivas 
para aprender. Capítulo 7. 


Repase, reflexione y practique 


O) Distinguir entre el conocimiento experto y el bien su materia, pero le es difícil comunicar los conoci- 
conocimiento de contenido pedagógico. mientos a sus alumnos. En realidad, la mitad del tiempo 
de la clase María no tiene ni idea de lo que trata de 
REPASE decirles. Cuando le pide ayuda, él está dispuesto a reu- 


e ¿En qué difiere el conocimiento experto del conoci- 
miento de contenido pedagógico? 


nirse con ella, pero sus explicaciones no son más claras 
que en la clase. ¿Qué enunciado caracteriza mejor al 
maestro de cálculo de María? 


REFLEXIONE a) El maestro tiene conocimiento experto en cálculo y 
conocimiento de contenido pedagógico. 


e ¿Alguna vez tuvo un maestro que evidentemente era 
experto en su disciplina, pero que no era un buen 
maestro? ¿De qué conocimientos de contenido 


b) Tiene conocimiento experto en cálculo, pero carece 
de conocimiento de contenido pedagógico. 
c) Carece de conocimiento experto en cálculo, pero 


pedagógico carecía? posee conocimiento de contenido pedagógico. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. María se siente frustrada con su maestro de cálculo, que 
antes era profesor universitario de matemáticas. Conoce 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Modelo de desarrollo Métodos Métodos Métodos 
de la lectura de lectura cognoscitivos socioconstructivistas 


El experto en lectura Steve Stahl (2002) sostiene que las tres metas principales de la enseñanza 
de lectura deben ayudar a los niños a 1) reconocer las palabras de manera automática, 2) 
comprender textos, y 3) sentirse motivados a leer y apreciar la lectura. Estas metas están 
interrelacionadas. Si los niños no pueden reconocer las palabras de manera automática, no 
pueden comprender bien. Si no pueden comprender el texto, es poco probable que se sientan 
motivados a leerlo. 

Análisis recientes de Rich Mayer (2004, 2008) se centraron en los procesos cognitivos 
que el niño debe transitar para leer una palabra impresa. En su opinión, los tres procesos son 
los siguientes: 


1. Conocer las unidades de sonido de las palabras, lo cual consiste en reconocer los fonemas. 

2. Decodificar las palabras, que requiere convertir las palabras impresas en sonidos. 

3. Acceder al significado de la palabra, que consiste en encontrar una representación men- 
tal del significado de una palabra. 


¿Cómo desarrollan los niños las habilidades de lectura que Stahl y Mayer describen? 
¿Cuál es la mejor manera de enseñarles a leer? ¿Cómo pueden construir sus propias habili- 


d) Carece tanto de conocimiento experto en cálculo 
como de conocimiento de contenido pedagógico. 
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¿Cuáles son algunos de los cambios debidos al desarrollo 


en la lectura? 


PAAA, 


DESARROLLO 


cp. .------> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


ms 


Diversos cambios caracterizan 
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dades de lectura? Éstas son algunas de las principales preguntas 
que abordaremos en esta sección. Cuando examine estas preguntas, 
usted se dará cuenta de que los maestros desempeñan una función 
esencial en el desarrollo de las habilidades de lectura de los niños 
(Christie, Enz y Vukevich, 2011; Fox y Alexander, 2011; Tompkins, 
2011). 


MODELO DE DESARROLLO DE LA LECTURA 


Según una perspectiva, las habilidades de lectura se desarrollan en 
cinco etapas (Chall, 1979). Los límites de edad son aproximados y 
no se aplican a todos los niños. Por ejemplo, algunos niños apren- 
den a leer antes de entrar al primer grado. Sin embargo, las etapas 
de Chall dan un sentido general de los cambios en el desarrollo 
involucrados en el aprendizaje de la lectura: 


Etapa 0. Del nacimiento al primer grado de primaria los niños dominan varios 
prerrequisitos para que puedan leer. Muchos aprenden la progresión de izquierda a 
derecha y el orden de la lectura, a identificar las letras del alfabeto y a escribir su 
nombre. Algunos aprenden a leer las palabras que comúnmente aparecen en los 
letreros. Como resultado de ver programas televisivos como Plaza Sésamo y de asistir a 
cursos de preescolar y jardín de niños, muchos pequeños desarrollan con antelación 
mayores conocimientos de lectura que en el pasado. 

Etapa 1. En primer y segundo grados, muchos niños empiezan a leer, al aprender a 
pronunciar palabras (es decir, a traducir letras o grupos de ellas en sonidos y a 
combinar sonidos en palabras). Durante esta etapa también completan su aprendizaje 
de los nombres y sonidos de las letras. 

Etapa 2. En segundo y tercer grados, los niños adquieren mayor soltura para recordar 
palabras aisladas y otras habilidades de lectura. Sin embargo, en esta etapa la lectura 
aún no se utiliza mucho para aprender. Las exigencias mecánicas del aprendizaje de la 
lectura son tan rigurosas en este punto que a los niños les quedan pocos recursos para 
procesar el contenido. 

Etapa 3. De cuarto de primaria a segundo de secundaria, los niños cada vez son más 
capaces de obtener nueva información de materiales impresos. El paso de la etapa 2 a 
la etapa 3 implica dejar de “aprender a leer” y empezar a “leer para aprender”. En la 
etapa 3 los niños aún tienen dificultad para comprender información presentada desde 
diversas perspectivas dentro de la misma historia. Los niños que aún no han aprendido 
a leer, entran en una espiral descendente que les provoca problemas graves en muchas 
áreas académicas. 

Etapa 4. Durante la secundaria y la preparatoria, muchos estudiantes se vuelven 
lectores completamente competentes; desarrollan la capacidad de comprender material 
escrito desde muchas perspectivas. Esta capacidad les permite participar en debates 
más complejos sobre literatura, historia, economía y política. No es casualidad que los 
estudiantes conozcan las grandes novelas en la secundaria y la preparatoria, ya que 
para entenderlas se requiere de una comprensión avanzada de la lectura. 


Como quedó claro en la sección anterior, leer es la capacidad de comprender el discurso 


escrito. No se puede decir que un niño lee si lo único que sabe hacer es responder cuando se 
le presentan tarjetas. Los buenos lectores han dominado las reglas básicas del lenguaje, esto 
es, la fonología, la morfología, la sintaxis y la semántica, que se estudiaron en el capítulo 2. 


MÉTODOS DE LECTURA 


¿Cuáles son algunos métodos para enseñar a los niños a leer? Los expertos en educación y 
lenguaje aún debaten cómo debe enseñarse a los niños a leer. En la actualidad, el debate gira 
en torno a qué es mejor: el método fónico o el método de lenguaje integral (Beatty y Pratt, 
2011; Otto, 2010). 


El método fónico hace hincapié en que la enseñanza de la 
lectura debe centrarse en el nivel fónico y las reglas básicas para 
traducir los símbolos escritos en sonidos. Según este método, los 
primeros materiales para aprender a leer deben ser sencillos. Los 
niños deben leer materiales complejos, como libros y poemas, sólo 
después de que hayan aprendido las reglas de correspondencia que 
relacionan los fonemas hablados con las letras del alfabeto que los 
representan (Fox, 2010). Un estudio reciente reveló que un pro- 
grama fonético asistido por computadora mejoró las habilidades 
de lectura de los niños de primer grado (Savage y colaboradores, 
2009). 

En contraste, el método de lenguaje integral destaca que la 
enseñanza de la lectura debe ser comparable al aprendizaje natural 
del lenguaje en el niño. Desde el principio, los materiales de lectura 
deben ser integrales y con significado. Es decir, se deben presentar 
a los niños materiales en su forma completa, como en las historias 


eo ; : de lectura deficientes. 
gramas de lenguaje integral, la mayoría comparte la premisa de que 


la lectura debe integrarse con otras habilidades y materias, como ciencias y estudios sociales, 
y que debe centrarse en materiales de la vida real. Por lo tanto, los alumnos podrían leer 
periódicos, revistas y libros, y luego escribir sobre ellos o discutirlos. En algunas clases de 
lenguaje integral se enseña a los lectores principiantes a reconocer palabras completas o 
incluso oraciones enteras, y a usar el contexto de lo que leen para deducir el significado de 
las palabras desconocidas. 

¿Cuál método es mejor? Los niños pueden beneficiarse de cualquiera de ellos, pero es 
necesario recalcar la enseñanza fonética, en especial en el jardín de niños y el primer grado 
(Cunningham y Allington, 2011; Fox, 2010). Un estudio reciente reveló que en una escuela 
donde los estudiantes demostraron un alto rendimiento en lectura, se hacía hincapié tanto 
en el aspecto fonético como en el lenguaje integral (Pressley y colaboradores, 2007a). Además, 
comprobó que la enseñanza intensiva de los sonidos mejoró el rendimiento de lectura de los 
estudiantes que tenían habilidades de lectura deficientes, mientras que la enseñanza holística 
se relacionó con el mayor rendimiento de los estudiantes con habilidades de lectura más 
sólidas. Como ahora concluyen Mayer (2008) y un creciente número de expertos en el campo 
de la lectura, la enseñanza fonológica directa es un aspecto fundamental de aprender a leer 
(Cunningham, 2009; Fox, 2010; Fox y Alexander, 2011). 

Las conclusiones a las que llegó el National Reading Panel (2000) indican que los niños 
se benefician de la lectura oral guiada, es decir, de leer en voz alta con guía y realimentación. 
Las estrategias de aprendizaje para comprensión de lectura, como vigilar el progreso propio 
en la lectura y la elaboración de resúmenes, también ayudan a los niños (Fisher, Frey y Berkin, 
2009). 

En un estudio reciente, Michael Pressley y sus colaboradores (2001) examinaron la ense- 
ñanza de lectura y escritura en cinco aulas. En las aulas más eficaces, los maestros mostraron 
un excelente manejo de la clase, basado en el reforzamiento positivo y la cooperación; ense- 
ñanza equilibrada de habilidades, literatura y escritura; andamiaje y exigencias de tareas ade- 
cuadas al nivel de las habilidades de los estudiantes; fomento de la autorregulación de los 
estudiantes y conexiones fuertes entre las materias. En general, las extensas observaciones no 
favorecieron ningún método de lectura específico (como el de lenguaje integral o fónico), sino 
que la enseñanza excelente incluyó múltiples componentes bien integrados. Una conclusión 
importante de este estudio es que la enseñanza eficaz de la lectura requiere algo más que un 
método de lectura específico; también incluye un manejo eficaz del aula, el estímulo de la 
autorregulación y otros componentes. 

La lectura, al igual que otras habilidades importantes, requiere tiempo y esfuerzo (Jalongo, 
2011; Ogle y Beers, 2009). En una evaluación nacional, los niños de cuarto grado obtuvieron 
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e : Esta maestra ayuda a un estudiante a pronunciar palabras. Los 
y los poemas, para que aprendan a entender la función comunica- investigadores han descubierto que la enseñanza fónica es un 


tiva del lenguaje. La lectura debe conectarse con las habilidades de aspecto fundamental para enseñar a los niños a leer, en especial a 
escritura y de escucha. Aunque existen variaciones entre los pro- los lectores principiantes y a los estudiantes que tienen habilidades 


Método fónico Método que hace 
hincapié en que la enseñanza de la 
lectura debe centrarse en los sonidos 
y en las reglas básicas para traducir 
los símbolos escritos en sonidos y 
que los primeros materiales para 
aprender a leer según este método 
deben ser sencillos. 


Método de lenguaje integral 
Método que destaca que la 
enseñanza de la lectura debe ser 
paralela al aprendizaje natural del len- 
guaje del niño y que los materiales de 
lectura deben ser integrales y con sig- 
nificado. 
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La lectura requiere tiempo y esfuerzo. ¿Qué puede usted hacer 


puntuaciones más altas en un examen nacional de lectura si leían 
once páginas o más diariamente en la escuela y como tarea 
(National Assessment of Educational Progress, 2000) (vea la figura 
10.1). Los maestros que exigían a los estudiantes que leyeran 
mucho diariamente tenían alumnos más competentes en lectura 
que aquellos que no lo hacían. 


MÉTODOS COGNOSCITIVOS 


Los métodos cognoscitivos de lectura destacan la decodificación y 
la comprensión de las palabras, conocimiento previo y el desarro- 
llo de estrategias de lectura experta. 


Decodificación y comprensión de palabras Al princi- 
pio de nuestra exposición sobre la lectura, describimos el punto de 


como maestro para motivar a los niños a leer más libros? vista de Mayer (2008), quien sostiene que la decodificación de las 
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palabras es un proceso cognitivo esencial para aprender a leer. El 
método cognoscitivo destaca los procesos cognitivos que intervienen en la decodificación y 
comprensión de las palabras (Gunning, 2010). A este respecto, son importantes ciertas habi- 
lidades metacognoscitivas y un automatismo creciente que se caracteriza por la fluidez 
(Tompkins, 2011). 

La metacognición interviene en la lectura, ya que los buenos lectores desarrollan el con- 
trol de sus propias habilidades de lectura y comprenden cómo funciona el proceso para 
practicarla (Williams y Atkins, 2010). Por ejemplo, los buenos lectores saben que es impor- 
tante comprender la “esencia” de lo que dice un autor. 

Los maestros pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar buenas estrategias metacog- 
noscitivas para la lectura si les pide que supervisen su propia lectura, en especial cuando 
enfrentan dificultades (Fisher, Frey y Berkin, 2009). A continuación se presentan algunas 
estrategias metacognoscitivas que los estudiantes pueden utilizar para mejorar su lectura 
(Pressley y Harris, 2006): 


e Dé un vistazo general al texto antes de leerlo. 

e Busque información importante durante la lectura y preste más atención 
a esta información que a otra; hágase preguntas sobre las ideas 

vw, importantes o relaciónelas con algo que ya conoce. 

e Trate de determinar el significado de las palabras que no reconozca 
(utilice las palabras que están alrededor para entender su significado, use 
un diccionario o descártelas por el momento y espere hasta obtener más 
aclaraciones). 

e Vigile su comprensión del texto. 

e Comprenda las relaciones que existen entre las partes del texto. 

e Reconozca cuando necesite regresar y releer un párrafo (cuando no lo 
entendió, para aclarar una idea importante, para localizar algo que parece 
importante recordar o para subrayar o resumir cuando estudie). 

110 más e Ajuste su ritmo de lectura de acuerdo con la dificultad del material. 


Cuando los estudiantes procesan información de manera automática, lo 


FIGURA 10.1 Relación del rendimiento hacen con poco o ningún esfuerzo consciente (Tompkins, 2011). Cuando el 
en la lectura con el número de páginas reconocimiento de palabras ocurre con rapidez, a menudo el significado también 


leídas diariamente. 


En un reciente análisis de lectura en cuarto grado 


aparece con prontitud (Stanovich, 1994). Muchos lectores principiantes o poco 
hábiles no reconocen las palabras de manera automática (Rasinski, Homan y 


que realizó la National Assessment of Educational Biggs, 2009). Su capacidad de procesamiento se agota debido a las exigencias del 
Progress (2000), leer más páginas diariamente en reconocimiento de las palabras, por lo que tienen menos capacidad para com- 


la escuela y como parte de la tarea en casa se rela- 
cionó con calificaciones más altas en un examen de 


prender agrupamientos de palabras, como frases u oraciones. A medida que el 


lectura, cuyo rango de puntuaciones varió entre procesamiento de palabras y párrafos se vuelve más automático, se dice que la 
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lectura adquiere mayor fluidez (Wolsey y Fisher, 2009), la que suele mejorar 


cuando los estudiantes (Mayer, 2008) 1) oyen a otros leer un pasaje 
antes y después de que ellos lo lean, lo que se conoce como práctica 
asistida; 2) dedican mucho tiempo a leer varios pasajes, y 3) hablan 
con expresión y ritmo apropiados en la lectura oral. Un estudio 
reciente reveló que el conocimiento de los maestros sobre la fluidez 
de la lectura se relaciona con la mejora de la decodificación en los 
estudiantes de primer grado y con el aumento de fluidez de la 
lectura oral en los estudiantes de segundo grado (Lane y colabora- 
dores, 2009). 


Conocimiento previo Otro aspecto importante del método 
cognoscitivo de lectura es que el conocimiento previo de los estu- 
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diantes respecto a un tema se relaciona con lo que recordarán de PSN 


la lectura sobre dicho tema y con su capacidad de hacer inferencias 
correctas sobre el material que leen (Mayer, 2008). Si los maestros 
detectan que los estudiantes no tienen conocimientos adecuados sobre el tema sobre el que 
van a leer, ¿qué deben hacer? Por principio de cuentas, tienen que evaluar si el material de 
lectura es demasiado difícil para los estudiantes y, de ser así, deben sustituirlo por algo más 
apropiado para el nivel de lectura de los alumnos. Además, pueden realizar actividades previas 
a la lectura que se relacionen con el tema. 


Desarrollo de estrategias de lectura experta Con base en el método cognosci- 
tivo, los investigadores han buscado los procesos cognoscitivos subyacentes que explican la 
lectura (Snowling y Gobel, 2011). Esta búsqueda ha suscitado interés en las estrategias, en 
especial en las que emplean los lectores expertos, a las cuales se las compara con las que 
utilizan los lectores novatos (Allington, 2009). Los investigadores recomiendan a los maestros 
que guíen a los estudiantes en el desarrollo de buenas estrategias de lectura. 

Michael Pressley y sus colaboradores (1992) desarrollaron el método de enseñanza de 
estrategias transaccionales, un enfoque cognoscitivo de lectura que destaca la enseñanza 
de estrategias (en especial estrategias metacognoscitivas). Según su punto de vista, las estra- 
tegias controlan las habilidades que tienen los estudiantes para recordar lo que leen. Es espe- 
cialmente importante enseñarles estrategias metacognoscitivas para supervisar su progreso en 
la lectura. Se considera que la elaboración de resúmenes también constituye una importante 
estrategia. El método de estrategias recomienda a los autores de manuales para maestros, en 
particular los que se relacionan con materias diferentes a la lectura en sí misma, que incluyan 
información sobre la importancia de las estrategias de lectura, cómo y cuándo utilizar estra- 
tegias específicas e indicaciones que recuerdan a los estudiantes el uso de estas herramientas 
de aprendizaje. 


MÉTODOS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS 


Los métodos socioconstructivistas consideran que los aspectos sociales de la lectura son los 
más relevantes (Ariza y Lapp, 2011; Hiebert y Raphael, 1996). La contribución del contexto 
social para ayudar a los niños a leer incluye factores como cuánta importancia atribuye la 
cultura a la lectura, el grado en que los padres exponen a sus hijos a los libros antes de que 
inicien la educación escolar formal, las habilidades de comunicación del maestro, el grado en 
que los maestros proporcionan oportunidades para que los estudiantes debatan sobre lo que 
leen y el programa de lectura impuesto por las autoridades de educación pública (McGee y 
Richgels, 2008). Mientras que los constructivistas cognoscitivos destacan la construcción de 
significado que hace el estudiante, los socioconstructivistas subrayan que el significado se 
negocia socialmente. En otras palabras, el significado no sólo comprende las contribuciones 
del lector, sino también el contexto social y el propósito de la lectura (Ariza y Lapp, 2011). 
Los métodos socioconstructivistas recalcan la importancia de brindar a los estudiantes opor- 
tunidades de participar en un diálogo significativo sobre sus lecturas. Una forma de concretar 
este objetivo es por medio de la enseñanza recíproca. 


¿Qué caracteriza a los métodos cognoscitivos de lectura? 
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El método socioconstructivista 
destaca los contextos sociales 
del aprendizaje y que el cono- 
cimiento se construye y desa- 
rrolla mutuamente. Capítulo 9. 
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Método de enseñanza de 
estrategias transaccionales 
Método cognoscitivo de lectura que 
destaca la enseñanza de estrategias, 
en especial las metacognoscitivas. 
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Ñ ma 
Estudiantes que participan en un grupo de enseñanza ¿Cuáles son algunos aspectos importantes de los contextos 
recíproca. ¿Qué caracteriza a la enseñanza recíproca de la sociales que influyen en la lectura de los niños? 
lectura? 


AS 


INVESTIGACIÓN 


Enseñanza recíproca Técnica de 
aprendizaje en la que los estudiantes 
se alternan para dirigir la discusión en 
grupos pequeños; también puede 
incluir enseñanza con andamiaje por 
parte del maestro. 


Enseñanza recíproca En nuestro estudio acerca del programa Fomento de una comu- 
nidad de aprendices (FCA), del capítulo 9, describimos la enseñanza recíproca como la técnica 
que permite que los estudiantes se alternan para dirigir una discusión en un grupo pequeño. 
La enseñanza recíproca también puede ocurrir entre un maestro y un estudiante. Cuando se 
aplica este enfoque, los maestros primero explican las estrategias y modelan la manera de 
usarlas para darle un sentido al texto. Luego, piden a los estudiantes que demuestren las 
estrategias, brindándoles apoyo a medida que las aprenden. Al igual que en el andamiaje, el 
profesor tiene un papel cada vez menos activo, lo que permite que el estudiante asuma una 
mayor iniciativa. Por ejemplo, Annemarie Palincsar y Ann Brown (1984) emplearon la ense- 
ñanza recíproca para mejorar las habilidades de los estudiantes al poner en práctica ciertas 
estrategias que tenían como propósito mejorar su comprensión de la lectura. En esta ense- 
ñanza con andamiaje, las profesoras trabajaron con los estudiantes para ayudarlos a generar 
preguntas sobre el texto que habían leído, aclarar lo que no habían entendido, resumir el texto 
y hacer predicciones. 

Las investigaciones sobre la enseñanza recíproca indican que se trata de una estrategia 
muy eficaz para mejorar la comprensión de la lectura (Webb y Palincsar, 1996). Por ejemplo, 
un estudio reciente examinó la influencia de las estrategias de lectura (resumir, hacer pregun- 
tas, aclarar y predecir) en la enseñanza recíproca en grupos pequeños, entre compañeros y 
en grupos pequeños guiados por el maestro (Sporer, Brunstein y Kieschke, 2009). En com- 
paración con un grupo de control de estudiantes que recibieron enseñanza tradicional, los 
niños que recibieron enseñanza en estrategias obtuvieron calificaciones más altas en com- 
prensión de lectura. Además, los que la practicaron en grupos pequeños obtuvieron mejores 
calificaciones en un examen normalizado de lectura que los que aprendían en grupos guiados 
por el maestro y en grupos de enseñanza tradicional. 


Conexiones entre escuela, familia y comunidad Desde la perspectiva sociocons- 
tructivista, las escuelas no son el único contexto sociocultural importante para practicar la 
lectura. Las familias y las comunidades también lo son (Ariza y Lapp, 2011). Las experiencias 
de lenguaje de los estudiantes de familias de bajos ingresos revisten especial importancia 
(Pogrow, 2009). En un estudio se determinó que, en promedio, los niños pequeños de hoga- 
res que viven de la asistencia social oían aproximadamente 600 palabras en una hora, mien- 
tras que los que pertenecían a familias de profesionales escuchaban alrededor de 2 100 palabras 
por hora (Hart y Risley, 1995). Además, aquéllos recibían sólo la mitad de experiencias de 
lenguaje durante sus primeros años que los niños de familias de ingresos medios. Por su parte, 
los niños de familias de altos ingresos tenían el doble de experiencias de lenguaje que incluso los 
niños de familias de ingresos medios. 

Los estudiantes en riesgo que no leen fuera de la escuela, se rezagan cada vez más en el 
transcurso de la escuela primaria. Además, muchos de sus padres tienen sus propias dificul- 
tades de lectura, así como problemas para conseguir libros (Gunning, 2010). 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los niños que tienen dificultades para leer 


1. Concéntrese en la conciencia fonémica y fonética de los 3. Enseñe estrategias específicas para estimular la compren- 


estudiantes más pequeños (Wanzek, Dickson, Bursuck y 
White, 2000). Los niños pequeños que tienen dificultades 
para leer pueden hacer progresos formidables con pro- 
gramas que se centran en el aprendizaje de las relaciones 
entre las letras y los sonidos, lo que ayuda al proceso de 
decodificación que es tan importante para el desarrollo 
de la fluidez. 

. Trabaje en la comprensión. Saber codificar no indica 


sión y retención del texto. Alrededor del cuarto grado, el 
objetivo principal de la lectura deja de ser aprender a leer 
y se convierte en leer para aprender. En este momento, la 
comprensión es sumamente importante. Los niños que tie- 
nen dificultades para leer necesitan aprender estrategias 
que faciliten esta transición. El método PQ4R (Thomas y 
Robinson, 1972), que se mencionó en el capítulo 7, puede 
ser útil a este respecto. 


necesariamente comprensión de lo que se lee. Las prác- 
ticas que facilitan el desarrollo de la comprensión inclu- 
yen elaborar resúmenes y predicciones. 


Hace poco pregunté a varios maestros cómo ayudan a sus estudiantes a leer mejor. A 
continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Con niños muy pequeños, es esencial tener un entorno repleto de 
materiales impresos en el que puedan ver palabras y frases por todas partes. Nuestro salón 
de clases está lleno de libros de cuentos, diccionarios ilustrados, etc. Además, 
todos los objetos del salón están rotulados, por ejemplo, puertas, sillas, ven- 
tanas y estantes de libros, para que los niños asocien la palabra escrita en la 
etiqueta con el objeto. Asimismo, los nombres de los niños están impresos 
en muchos lugares para que se acostumbren a verlos por escrito. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN PRIMARIA: DE KÍNDER A 50. GRADO Doy mucha importancia a la com- 
prensión de la lectura para ayudar a mis alumnos de segundo grado a leer mejor, es decir, 
incorporo estrategias de comprensión antes, durante y después de la lectura. 
En las actividades previas, explico el propósito de la lectura y presento las ilus- 
traciones, títulos, encabezados, palabras en negritas, etc. Durante la lectura, 
verificamos el significado de la selección (¿tiene sentido?, ¿hay algunas palabras 
confusas?) y volvemos a leer para entender. En las actividades posteriores a la 
lectura, comprobamos si sabemos qué leímos, lo resumimos y reflexionamos. 
ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS ¡Una de las mejores formas de aprender a 
leer mejor es leer! Cada vez que explico una época histórica a mis alumnos de séptimo grado, 
también les digo cuáles libros relacionados pueden conseguir en la biblioteca 
de nuestra escuela. Nuestra bibliotecaria retira los libros correspondientes de 
los estantes y se los muestra a los alumnos. Incluso el “no lector” más reacio 
tiene un libro que le gusta; ¡el chiste radica en encontrar el libro indicado! 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN DE MEDIA SUPERIOR: 90. A 120. GRADOS Con el método de enseñanza 
de lectura que tenemos, no es de extrañar que muchos estudiantes detesten leer. Los maestros 
hacemos la lectura muy complicada y seria; por ejemplo, destrozamos las novelas y ponemos 

== cuestionarios y exámenes a morir. Debemos enseñar que la lectura es diver- 
tida; debemos leer lo que los estudiantes leen; hablarles de las partes más 
interesantes de los libros para “vendérselo”; dejar que los estudiantes nos vean 
leyendo y mostrarnos entusiastas y llenos de energía cuando hablamos de 
libros nuevos en la clase. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 
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Repase, reflexione y practique 


(2) Explicar cómo se desarrolla la lectura y analizar 
algunos modelos útiles para enseñar a leer. 


REPASE 


e ¿Qué sucede en cada etapa del modelo de desarrollo 
de la lectura propuesto por Chall? 


o Establezca algunas diferencias entre el método de len- 
guaje integral y el método fónico para la enseñanza de 
la lectura. ¿Qué método es mejor? 

e ¿Cuáles son las principales ideas de los métodos cog- 
noscitivos de lectura? 


e ¿Cuáles son las características importantes de los méto- 
dos socioconstructivistas de lectura? 


REFLEXIONE 


e ¿Cuáles serían las principales consideraciones en una 
perspectiva equilibrada de la enseñanza de la lectura? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Kareem está leyendo su libro de ciencias. Toma notas 
mientras lee para que le ayuden a recordar la informa- 
ción. Este año ha aprendido mucho de ciencia gracias a 
este texto. Por ejemplo, aprendió que existen muchos 
tipos de rocas que varían en formación, dureza y color. 
Sin embargo, cuando se le presentan puntos de vista 
contradictorios sobre un tema científico, Kareem se con- 
funde con facilidad. ¿Cuál de las etapas de desarrollo de 
la lectura establecidas por Chall (1979) caracteriza mejor 
a Kareem? 

a) Etapa 1 
b) Etapa 2 
c) Etapa 3 
d) Etapa 4 

2. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo del uso del 
método de lenguaje integral para enseñar a leer? 

a) La señora Tillman utiliza tarjetas ilustradas para ayu- 
dar a sus alumnos a desarrollar su vocabulario visual. 

b) Los alumnos de la señora Muhammad están absortos 
en la literatura. Leen varios tipos de obras y escriben 
sobre lo que leen. 


c) La señora Orton utiliza un cuaderno de trabajo foné- 
tico para ayudar a sus estudiantes a desarrollar sus 
habilidades de decodificación. 

d) Los alumnos de la señora Wade utilizan un juego de 
computadora para practicar sus habilidades de lectura. 
Un personaje dice una palabra y el estudiante hace 
clic en la palabra impresa correcta. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de una 


maestra que utiliza un método cognoscitivo para enseñar 

a leer a sus alumnos? 

a) La señora Beckham utiliza tarjetas ilustradas 
para ayudarles a aprender nuevas palabras y las 
refuerza dándoles caramelos por cada respuesta 
correcta. 

b) La señora Gómez les pide que elijan entre 
varios libros para leer. Los niños que leen un 
mismo libro se reúnen después para analizarlo 
regularmente. 

c) La señora Owen subraya la importancia de utilizar 
pistas del contexto para determinar el significado de 
las nuevas palabras. 

d) La señora Ronaldo les pide que escriban cinco veces 
cada palabra que escribieron mal en un examen 
preliminar de ortografía para ayudarles a recordar 
la palabra. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de una 


maestra que utiliza un método socioconstructivista para 

enseñar a leer a sus alumnos? 

a) La señora Beckham utiliza tarjetas ilustradas 
para ayudarles a aprender nuevas palabras y las 
refuerza dándoles caramelos por cada respuesta 
correcta. 

b) La señora Gómez les pide que elijan entre varios 
libros para leer. Los que leen un mismo libro se 
reúnen después para analizarlo regularmente. 

c) La señora Owen subraya la importancia de utilizar 
pistas del contexto para determinar el significado de 
las nuevas palabras. 

d) La señora Ronaldo les pide que escriban cinco veces 
cada palabra que escribieron mal en un examen 
preliminar de ortografía para ayudarles a recordar la 
palabra. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Cambios debidos 
al desarrollo 


INVESTIGACIÓN 


3) ESCRITURA 


cognoscitivos 


Métodos 


Métodos 
socioconstructivistas 


Cada vez surgen más preocupaciones por el nivel de competencia actual de los estudiantes 
en la escritura (Cunningham y Allington, 2011; Harris y colaboradores, 2010). Un estudio 
reveló que entre 70 y 75% de los estudiantes de Estados Unidos, del cuarto al duodécimo 
grados, escriben mal (Persky, Daane y Jin, 2003). Los profesores universitarios indican que 
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50% de los chicos que salen de preparatoria no están preparados para escribir al nivel que se 


requiere en la universidad (Achieve, Inc., 2005). 


Un estudio reciente a maestros del lenguaje, estudios sociales y ciencias de preparatoria 
en Estados Unidos plantea serias dudas sobre la calidad de la enseñanza de la redacción en 
las preparatorias de ese país (Kluhara, Graham y Hawken, 2009). Los docentes que partici- 


AER 


INVESTIGACIÓN 


paron en este estudio indicaron que su programa universitario de educación de maestros no 
los preparó adecuadamente para enseñar a escribir en preparatoria. El estudio también con- 


cluyó que las tareas de escritura muy pocas veces requieren análisis e interpretación, y que 
casi 50% de los maestros no pedían de tarea a sus alumnos que escribieran composiciones de 
varios párrafos en el transcurso de todo un mes. Dos terceras partes de los estudiantes tam- 
bién indican que sus tareas de redacción representan en total menos de una hora a la semana 


(Applebee y Langer, 2006). 

Como sucede con la lectura, los maestros desempeñan una 
función crucial en el desarrollo de habilidades de lectura de los 
estudiantes (Cunningham y Cunningham, 2010; De la Paz y 
McCutchen, 2011; Tompkins, 2011b). Las observaciones que han 
realizado Michael Pressley y sus colaboradores (2007b) en las aulas 
revelaron que los estudiantes mejoran la calidad de su redacción 
cuando los maestros dedican tiempo considerable a enseñarles a 
escribir y demuestran verdadero entusiasmo por esta actividad. Sus 
observaciones también indicaron que los salones de clases con 
estudiantes que obtenían calificaciones altas en tareas de escritura 
tenían las paredes llenas de ejemplos de buena escritura, mientras 
que les fue mucho más difícil encontrar estos ejemplos en las pare- 
des de las aulas en las que los estudiantes obtenían calificaciones 
mediocres. 

Nuestro siguiente estudio de la escritura se centra en estas pre- 
guntas: ¿cómo se desarrollan las habilidades de escritura? ¿Cuáles 
son los métodos cognoscitivos y socioconstructivistas para la escri- 
tura? 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


La escritura de los niños surge de sus primeros garabatos, los cua- 
les aparecen alrededor de los dos o tres años de edad. En la primera 
infancia, las habilidades motoras de los niños suelen estar lo sufi- 
cientemente desarrolladas como para empezar a escribir letras y su 
nombre (Morrow, 2009). La mayoría de los niños de cuatro años 
saben escribir su nombre de pila. Un año después pueden repro- 
ducir letras y copiar varias palabras cortas. A medida que se desa- 
rrollan sus habilidades de escritura, poco a poco aprenden a 
distinguir las características distintivas de las letras, como si las 
líneas son curvas o rectas, abiertas o cerradas, etc. En los primeros 
años de primaria, muchos niños aún invierten letras como la b y 
la d y la p y la q. En este punto del desarrollo, si los demás aspec- 
tos de la evolución del niño son normales, dicha inversión no pre- 
dice problemas de lectura o escritura. 

A menudo, cuando empiezan a escribir, los niños inventan la 
ortografía de las palabras. Con frecuencia lo hacen basados en los 
sonidos de las palabras que escuchan, que utilizan como indicios 
de su ortografía. Padres y maestros deben estimular la escritura 
temprana en los niños, pero sin preocuparse demasiado por la for- 
mación adecuada de las letras o la ortografía correcta. Este tipo de 
errores de escritura deben considerarse parte natural del creci- 
miento de un niño pequeño, en lugar de examinarlos detallada- 


AAN, 


DESARROLLO 


Desde la mirada 


de los estudiantes 


El diablo y el bebé fantasma 


Anna Mudd, de seis años, es la autora de “El diablo 
y el bebé fantasma”. Anna ha escrito cuentos desde 
hace por lo menos dos años. Su historia incluye 
imágenes poéticas, sintaxis compleja y vocabulario 
que refleja avances en el desarrollo del lenguaje. 


The d w the babe 


, 


Ol oste 


A DEV MAPD 


| N T 
Beie SunuiTE he h 
dE HOLOWENE I HAU to 


ET up Ap ser. 
EStRICOR CHRETE FRST peco 


MADE A COL TRIN 4 TEN He 
SPELS ON he CHIL TEO CAST 


Fuente: “The devl and the babe goste” se reproduce con auto- 
rización de Maryanne Wolf, Ph.D., de Dickinson, D., Wolf, 
M. y Stotsky, S. (1993). “Words Move: The interwoven deve- 
lopment of oral and written language in the school years”, en 
Jean Berko Gleason (ed.), The Development of Language, 3a. 
ed., Nueva York: Macmillan, pp. 388-390. “Ten themes that 
should be emphasized in courses in the social sciences”, de 
National Council for the Social Sciences, National Standards 
for Social Studies Teachers (2000). O National Council for the 
Social Studies. Se reproduce con autorización. 
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mente y criticarlos todo el tiempo. Las correcciones de ortografía y escritura pueden realizarse 
de una manera positiva y juiciosa para evitar arruinar el disfrute y la espontaneidad de la 
escritura. 

Al igual que para ser un buen lector, convertirse en un buen escritor requiere muchos 
años y mucha práctica (Christie, Enza y Vukelich, 2011; Melzi y Ely, 2009). Los niños deben 
tener muchas oportunidades de escribir durante la primaria y la secundaria (Cunningham y 
Cunningham, 2010). A medida que sus habilidades cognoscitivas y de lenguaje mejoren con 
una buena enseñanza, también mejorarán sus habilidades para escribir. Por ejemplo, una 
comprensión más compleja de la sintaxis y la gramática sirve como sustento de una mejor 
redacción. Lo mismo sucede con las habilidades cognoscitivas como la organización y el 
razonamiento lógico. En el transcurso de la primaria, la secundaria y la preparatoria, los 
estudiantes desarrollan métodos cada vez más complejos para organizar sus ideas. Durante 
los primeros años de primaria narran, describen o escriben poemas breves. En los últimos 
años de primaria y durante la secundaria, realizan proyectos como informes de libros, que 
combinan la narración con más reflexión y análisis. En la preparatoria, poseen habilidades 
para exponer sus ideas en formas que no dependen de la estructura narrativa (Conley, 2008). 

Un metaanálisis reciente (uso de técnicas estadísticas para combinar los resultados de 
estudios) reveló que las siguientes intervenciones eran las más eficaces para mejorar la calidad 
de la escritura de los estudiantes de cuarto de primaria a tercero de preparatoria: 1) ense- 
ñanza de estrategias, 2) elaboración de resúmenes, 3) ayuda de los compañeros y 4) estable- 
cimiento de metas (Graham y Perin, 2007). 


MÉTODOS COGNOSCITIVOS 


Los métodos cognoscitivos para aprender a escribir destacan muchos de los mismos temas 
que analizamos con respecto a la lectura, como la construcción del significado y el desarrollo 
de estrategias (Graham y Olinghouse, 2009). Se considera que la planeación, la solución de 
problemas, la revisión y las estrategias metacognoscitivas son especialmente importantes para 
mejorar la escritura de los estudiantes. 


Planeación La planeación, que incluye esquematizar y organizar el contenido de la infor- 
mación, es un aspecto relevante de la escritura (Tompkins, 2010a, b; Mayer 2008). Los maes- 
tros deben enseñar a los estudiantes a esquematizar y organizar un trabajo y darles realimentación 
sobre el resultado de sus esfuerzos. La figura 10.2 presenta un modelo para ayudar a los estu- 
diantes a planear sus composiciones para cumplir con una fecha de entrega establecida. 


Solución de problemas Gran parte de la enseñanza de la escritura en las escuelas 
implica enseñar a los estudiantes a escribir oraciones y párrafos correctamente. Sin embargo, 
la escritura no sólo consiste en evitar oraciones incorrectas o en asegurarse de que los párra- 
fos sustenten oraciones temáticas (Cunningham y Allington, 2011; Harris y colaboradores, 
2010). De modo más fundamental, la escritura es un tipo de solución de problemas más 
amplio (Mayer, 2008). Un psicólogo llamó al proceso de solución de problemas en la escritura 
“la creación de significado” (Kellogg, 1994). 

Como solucionadores de problemas, los escritores necesitan establecer metas y trabajar 
para alcanzarlas. También es útil considerar que ellos se ven presionados por su necesidad de 
comprender la materia de manera integrada, por saber cómo funciona el sistema del lenguaje 
y por el propio problema de escribir. Esta última cuestión incluye el propósito del trabajo, la 
audiencia y la función del escritor en el trabajo que va a producir (Flower y Hayes, 1981). 
Un estudiante que tiene un problema puede tener dificultades con cualquiera de estos aspec- 
tos de la escritura. El primer paso para ayudar a un estudiante a escribir mejor consiste en 
identificar la dificultad específica que enfrenta. 


Revisión La revisión, uno de los principales componentes de la escritura exitosa (Gunning, 
2010), incluye escribir varios borradores, recibir realimentación de personas que sepan escri- 
bir y aprender a utilizar la realimentación crítica para mejorar la escritura. También incluye 


la detección y corrección de errores (Ogle y Beers, 2009). Los 
investigadores han descubierto que es más probable que los escri- 
tores mayores y más hábiles revisen sus escritos que los escritores 
más jóvenes y menos hábiles (Hayes y Flower, 1986). 


Uno o dos meses 
antes de la fecha 
de entrega 
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Seleccionar el tema. 

Hacer mapas de ideas. 
Elaborar el plan de escritura. 
Empezar a desarrollar una tesis. 


Iniciar la investigación. 


Metacognición y estrategias Cuando hablamos de cono- 
cer estrategias de escritura, pasamos al área de la metacognición, 


Dos semanas 
antes de la fecha 


que abordamos en el capítulo 7. Supervisar el propio progreso de de entrega 

la escritura es especialmente importante para llegar a ser un buen 

escritor (Harris y colaboradores, 2010). Esto incluye ser receptivo RAT 

a la realimentación y aplicar lo que se aprende al escribir un trabajo E cha 
para realizar mejor el siguiente (McKeown y Beck, 2010). de entrega 


Una revisión reciente de diversos estudios de investigación 
reveló que las siguientes son estrategias de escritura eficaces que 
deben enseñarse a los estudiantes de escuela secundaria (Graham 
y Perin, 2007): 


La noche anterior 
a la fecha de 
entrega 


e Preescritura. Una buena estrategia consiste en poner a los 
estudiantes a realizar actividades de preescritura que 
incluyan generar u organizar ideas para su composición. 

e Planeación, revisión y corrección. Estas habilidades son 
cruciales para llegar a ser un buen escritor, y los estudiantes 
necesitan mucha práctica para desarrollarlas y utilizarlas. 

e Elaboración de resúmenes. Es necesario que los maestros les 
enseñen explícita y sistemáticamente a resumir el texto que 
escriben. í 

e Combinación de oraciones. Los estudiantes necesitan practicar E 

la construcción de oraciones más complejas y sofisticadas. . 
INVESTIGACIÓN 
METODOS SOCIOCONSTRUCTIVISTAS 


Igual que en la lectura, los métodos socioconstructivistas consideran que es mejor compren- 
der la escritura como una actividad arraigada en la cultura que se construye a nivel social, y 
no como una habilidad que se genera de forma interna. 


El contexto social de la escritura La perspectiva socioconstructivista se enfoca en 
el contexto social en el que se produce la escritura (Ariza y Lapp, 2011). Es importante que 
los estudiantes participen en una comunidad de escritores para comprender las relaciones 
entre autor y lector, y que aprendan a reconocer la manera en que su perspectiva puede 
diferir de la de otras personas (Hiebert y Raphael, 1996). 

Algunos estudiantes llegan al salón de clases con antecedentes ricos en experiencias de 
escritura y entusiasmo por escribir; otros, no (Moore-Hart, 2010). En algunas aulas el maes- 
tro atribuye un gran valor a la redacción, mientras que en otras se la considera menos impor- 
tante. Un estudio reciente reveló que en una escuela donde los estudiantes tenían alto 
rendimiento en escritura y lectura, la directora y los maestros daban una elevada prioridad a 
las artes del lenguaje (Pressley y colaboradores, 2007b). La directora asignaba recursos a la 
enseñanza de lectura y escritura, entre otros, un considerable incremento de la cantidad de 


Tal vez estaba 
oscuro... 


No sé por qué, 

pero creo que 

podría abreviarse. 
cs 


Sin embargo, una 
cosa es segura... 
era de noche. 


Elaborar secciones individuales del trabajo. 
Revisar con empeño. 

Completar la investigación. 

Finalizar la tesis. 


Pulir las secciones individuales del trabajo. 
Crear un título interesante. 

Revisar la precisión de las referencias. 
Recibir realimentación. 


Combinar las partes del trabajo. 
Imprimir el borrador final. 

Leer el trabajo. 

Armar el trabajo. 


FIGURA 10.2 Ejemplo de un calendario para 
entregar un trabajo escrito en la fecha fijada. 

De John W. Santrock y Jane S. Halonen, Your Guide to College Success: 
Strategies for Achieving Your Goals, 2a. ed., p. 225. O 2002 Wadsworth, 


parte de Cengage Learning, Inc. Se reproduce con autorización. 
www.cengage.com/permissions 


En retrospectiva/ 


En perspectiva 


La metacognición requiere 
cognición sobre la cognición, o 
conocer cómo conocemos. 
Capítulo 7. 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


Autoevaluaciones de escritura 


Keren Abra, maestra de quinto grado en San Fran- 
cisco, periódicamente pide a sus estudiantes que 
evalúen su escritura para sus portafolios. A conti- 
nuación presentamos varios de los comentarios de 


sus estudiantes al final del año escolar. 


Ahora estoy en quinto grado y me gusta mucho escri- 
bir. Cada vez que tengo que escribir, lo hago; desde 
que tengo memoria me ha gustado mucho escribir. 
Creo que mi escritura ha mejorado desde cuarto grado 
y me siento complacida con ella. Tal vez a algunos 
autores no les gusta lo que escriben como a mí me 
gusta lo que yo escribo; nunca he tirado a la basura 
mis escritos. Me gusta mucho compartirlos y dar y reci- 
bir ideas de otros escritores... Si pudiera describirme 
como escritora, diría (sin jactarme) que soy una escri- 
tora descriptiva, imaginativa y cautivante. 


Michelle 


Creo que es fácil escribir una historia porque hay muchos 
temas sobre los cuales escribir, y si tengo que escribir 
acerca de algo, también hay muchas cosas que tienen 
que ver con la historia... Si alguien leyera mis escritos, 
pensaría que probablemente soy una niña feliz y llena de 
energía. Pensaría esto porque la mayoría de mis historias 
son optimistas. 


Sarah 


Cuando escribo, siento que puedo hacerlo mejor. Siento 
que puedo mejorar, especialmente en ortografía. Cuando 
estaba en el jardín de niños no escribíamos mucho. 
Cuando estaba en tercer grado no me gustaba escribir; 
me daba miedo aprender cosas nuevas acerca de escri- 
bir. Estoy en quinto grado y me gusta mucho escribir, 
aunque a veces me preocupa no tener tan buena orto- 
grafía. Una cosa que me gusta de mi escritura es la 
forma en que pongo en acción todo mi trabajo, ¡por- 
que me encanta emocionarme! Creo que si alguien 
leyera mis escritos sin corregir, no podría leerlos. Si 
estuvieran corregidos, creo que a la persona le gusta- 
rían mucho mis historias. 


Janet 
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libros de la biblioteca escolar y estímulos para realizar excursiones 
relacionadas con las artes del lenguaje. 


Escritura con significado y conferencia de escritura 
entre maestro y estudiante Según el método sociocons- 
tructivista, la escritura de los estudiantes debe incluir oportunida- 
des para crear textos “reales”, es decir, escribir acerca de situaciones 
que tengan un significado personal. Por ejemplo, Anthony, cuya 
maestra pide con frecuencia a los estudiantes que escriban acerca 
de sus experiencias personales, escribió sobre la vida y la muerte de 
su abuela, y su maestra le dio un gran apoyo para que escribiera 
acerca de esta experiencia emocional. Las conferencias de escritura 
entre maestro y estudiante son muy importantes para ayudar a los 
estudiantes a convertirse en mejores escritores (Moore-Hart, 2010). 


Colaboración y revisión entre compañeros Cuando 
trabajan en grupos, los escritores experimentan los procesos de 
investigación, aclaración y elaboración que son relevantes para la 
buena escritura (Webb y Palincsar, 1996). Además, los estudiantes 
se benefician cuando revisan lo que escriben sus compañeros. 

A menudo los estudiantes contribuyen con diversas experien- 
cias cuando colaboran y son coautores de trabajos escritos. Esta 
colaboración rica y compartida puede producir nuevas ideas sobre 
qué y cómo escribir (Harris y colaboradores, 2010). En contraste, 
escribir simplemente para cumplir las expectativas del maestro 
suele producir resultados limitados, imitativos y conformistas. En 
los grupos de escritura entre compañeros, las expectativas del 
maestro suelen ser menos obvias. Además de los beneficios de la 
colaboración entre ellos, la escritura de los estudiantes a menudo 
mejora cuando revisan lo que escriben otros estudiantes. 


Conexiones entre la escuela y la comunidad En el 
modelo socioconstructivista es importante conectar las experien- 
cias de los estudiantes en la escuela con el mundo exterior (Combs, 
2010). Una buena estrategia consiste en lograr la participación de 
la comunidad de escritores en su clase. Busque en su entorno y 
piense en escritores expertos a los que podría invitar a su salón de 
clases para que hablaran de su trabajo. En la mayoría de las pobla- 
ciones existen estos expertos, como periodistas y otros autores y 
editores. Una de las cuatro escuelas secundarias más exitosas de 
Estados Unidos, identificada por Joan Lipsitz (1984), incluyó una 
Semana del Autor en su programa de estudios. Con base en los 
intereses de los estudiantes, la disponibilidad y la diversidad, se 
invita a autores a que hablen de su trabajo con los estudiantes, los 


cuales deben anotarse para conocer a los autores. Antes de conocer a un autor, deben leer al 
menos uno de sus libros. Los estudiantes preparan preguntas para las sesiones con los auto- 
res. En algunos casos, éstos asisten a la clase durante varios días para trabajar con los estu- 
diantes en sus proyectos de escritura. 

En el transcurso de nuestro análisis de la lectura y la escritura, hemos descrito varias 
ideas que se pueden utilizar en el aula. Para que usted evalúe sus experiencias de lectura y 
escritura, complete la autoevaluación 10.1. 


9 
” AUTOEVALUACIÓN 10.1 


Evaluación de mis experiencias de lectura y escritura 


Independientemente de la materia o el grado en el que dé clases, uno de sus objetivos debe ser ayudar a los estudiantes no sólo 
a que se conviertan en lectores y escritores competentes, sino también a que disfruten de estas actividades. Piense en sus expe- 
riencias pasadas y presentes de lectura y escritura: 


1. ¿Qué hizo que aprender a leer fuera una experiencia agradable para usted? 


2. ¿Qué aspectos del aprendizaje de la lectura fueron difíciles o desagradables para usted? 


3. ¿Cómo se siente ahora con respecto a la lectura? 


4. ¿Le agradan las bibliotecas? ¿Por qué? 


5. ¿Existen algunas habilidades de lectura que aún necesite mejorar? 


6. ¿Qué hizo que aprender a escribir fuera una experiencia agradable para usted? 


7. ¿Qué aspectos del aprendizaje de la escritura fueron difíciles o desagradables para usted? 


8. ¿Cómo se siente ahora con respecto a la escritura? 


9. ¿Existen algunas habilidades de escritura que aún necesite mejorar? 


Con base en su propia experiencia y en las ideas planteadas en este capítulo, ¿de qué manera podría lograr que el aprendizaje 
de la lectura y la escritura sea una experiencia más exitosa y agradable para sus estudiantes? 
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Hace poco pregunté a varios maestros cómo ayudaban a sus estudiantes a mejorar sus 
habilidades de escritura. A continuación se presentan las respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Poco a poco, los niños en edad preescolar aprenden a escribir. 
Comienzan con garabatos, luego dibujan formas y por último empiezan a escribir letras básicas. 
Es importante alentar y apoyar (no corregir) a los niños mientras aprenden 
y practican. 


HrIDI KAUFMAN, Metro West YMCA Child 
Care and Educational Program 


EDUCACIÓN PRIMARIA: DE KÍNDER A 50. GRADO Para ayudar a mis alumnos de 
quinto grado a ser mejores escritores yo mismo compongo una historia. Empiezo por demos- 

E trarles cómo pienso en las ideas sobre las que puedo escribir y les explico 
todo el proceso hasta que escribo el texto final. Mientras lo hago, hablo en 
voz alta para que ellos puedan oír mi proceso de pensamiento y aprendan 
estrategias de escritura eficaces. 


CRAIG JENSEN, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS [La revisión entre pares forma parte impor- 
tante de la enseñanza de habilidades de escritura. Me parece especialmente relevante que mis 
alumnos revisen entre ellos su trabajo para que puedan detectar errores de 
escritura en los textos de un compañero, mientras aprenden del estudio del 
estilo de escritura de otro. 


CasEY Maass, Preparatoria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Aunque las normas estatales 
señalan los géneros de escritura que deben enseñarse, depende del maestro decidir la mejor 
manera de enseñarlos. Yo guío a mis estudiantes a través de las etapas básicas 
de la escritura: lluvia de ideas, preescritura, esquematización, primer borra- 
dor, revisión y texto final. También pido a mis estudiantes que piensen en el 
estilo y les demuestro cómo sustituir verbos aburridos con verbos vívidos o 
les enseño a eliminar adverbios y adjetivos innecesarios. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Usted tendrá muchas oportunidades de incorporar la 
escritura en el plan de estudios. He aquí algunos ejemplos 
(Bruning y Horn, 2001; Halonen, 2010): 


1. Estimule actitudes positivas hacia la escritura. Para 


lograr este objetivo, asegúrese de que muchas tareas de 
escritura garanticen el éxito del estudiante y ofrézcales 
opciones sobre los temas que deben escribir. Nunca 
asigne tareas de escritura como castigo. Esto sólo sirve 
para enseñar a los estudiantes que usted considera que 
la escritura es una experiencia negativa y, por lo tanto, 
hace surgir en ellos una actitud negativa. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para incorporar la escritura 


en el plan de estudios 


. Estimule la participación de los estudiantes a través de 


tareas de escritura y contextos auténticos. Motive a los 
estudiantes a escribir acerca de temas de interés 
personal y para distintos públicos, e integre la escritura 
a la enseñanza de otras disciplinas, como ciencias, 
matemáticas y estudios sociales. Los estudiantes pueden 
escribir cartas con propósitos muy variados, de acuerdo 
con sus edades. Los más pequeños pueden escribir 
cartas a familiares y amigos. Aquellos un poco mayores 


(continúa) 


pueden escribir a una compañía o persona para 
solicitar información. Los más grandes pueden escribir 
a una empresa u organización acerca de una política 
específica que en su opinión deberían cambiar. 

. Proporcione un contexto de apoyo para la escritura. 
Sugiera a los estudiantes que establezcan metas de 
escritura, planeen la forma de alcanzarlas y supervisen 
su progreso hacia ellas (vea la información del capítulo 
6 sobre el aprendizaje autorregulado). Ayúdelos a crear 
objetivos que no sean demasiado difíciles ni demasiado 
sencillos. Enseñe estrategias de escritura y supervise 

la forma en que los estudiantes deben utilizarlas. Pro- 
porcióneles realimentación sobre su progreso en el 
logro de sus metas de escritura. Estimúlelos para que 
escriban como lo hacen los profesionales: con 
borradores sucesivos hasta que quedan satisfechos con 
el producto. Permita que los compañeros funcionen 
como socios de escritura en comunidades de lectura 

y escritura. El envío de cartas entre estudiantes de 
diferentes edades de la escuela es una manera 

de crear una comunidad de lectura y escritura. Dos 
estudiantes de distintos grados se hacen amigos por 
correspondencia y se escriben a lo largo del año 
escolar. 

. Ponga a escribir a los estudiantes para que aprendan. 
Esta táctica puede funcionar en cualquier materia. Por 
ejemplo, en biología, una vez que los alumnos hayan 
estudiado la adaptación de distintas especies, pídales 
que escriban un resumen de las ideas principales y que 
elaboren ejemplos que no se describieron en la clase o 
en el libro de texto. Además de fomentar las 
habilidades de escritura, es probable que esta actividad 
mejore también la comprensión de la lectura. 

Utilice tareas de escritura libre. Cuando se les concede 
un tiempo de escritura libre, los estudiantes escriben lo 
que piensan acerca de un tema. Este tipo de tareas 
suelen tener poca estructura, pero un tiempo límite, por 
lo general de cinco a diez minutos. En este caso, la 
finalidad no es tanto qué escriben los estudiantes, sino 
que escriban. Otra opción es sugerirles un tema sobre 
el cual escribir durante un cierto periodo. Por ejemplo, 
una tarea de escritura libre sobre la historia nacional 
podría ser “escriban acerca de la Guerra de 
Independencia durante cinco minutos”. La escritura 
libre ayuda a los estudiantes a descubrir nuevas ideas, 
conexiones y preguntas que quizás no habrían surgido 
sin esta oportunidad de escribir libremente. Pueden 
compartir estas observaciones con la clase para generar 
un debate más a fondo. 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


6. Asigne a los estudiantes tareas de escritura creativas. 


Estas tareas dan oportunidades a los estudiantes para 
que se exploren a sí mismos y a su mundo de manera 
creativa y reflexiva. Pueden incluir poesías, historias 
breves o ensayos que reflejen experiencias personales. 
Los más pequeños pueden crear sus propios libros 
incluso con ilustraciones. Se pueden comprar libros en 
blanco, o usted podría encuadernarlos para los 
alumnos. 


7. Asigne tareas de escritura formal. Esta táctica implica 


dar a los estudiantes oportunidades para expresarse 
desde un punto de vista objetivo, un estilo preciso de 
escritura y pruebas que sustenten sus conclusiones. 

La escritura formal los ayuda a que aprendan a plantear 
argumentos formales. En el caso de estudiantes de 
preparatoria, esta actividad debe ajustarse a las normas 
de un manual de estilo específico, como Asociación del 
Lenguaje Moderno (Modern Language Association, 
MLA) o la American Psychological Association (APA). 
Por ejemplo, podrían elaborar un trabajo importante 
sobre temas como “El calentamiento global: ¿un temor 
real o una exageración?”, “Un examen profundo del 
estilo de escritura de Faulkner”, o “Por qué la gente 
tiene prejuicios”. Este tipo de proyectos de escritura 
estimulan a los estudiantes a pensar de manera 
analítica, a aprender a utilizar recursos y a citar 
referencias. Trabaje con sus alumnos en la generación 
de temas para escribir un ensayo, la estructuración del 
trabajo, el uso de habilidades de planeación y 
administración del tiempo para terminar el trabajo a 
tiempo, en la preparación de borradores y la revisión y 
para corregir errores de ortografía y gramaticales. 


. Invite a escritores y autores a visitar su salón de clases. 


Busque en su comunidad; es muy probable que haya 
algunos buenos escritores y, posiblemente, autores que 
estén dispuestos a ir a su salón a hablar con los niños 
sobre su trabajo. Comuníquese con el periódico de la 
localidad para ver si un periodista o columnista estaría 
dispuesto a hablar con su clase. Es probable que las 
personas que trabajan en bibliotecas y librerías puedan 
darle información sobre escritores y autores locales. 


Desde la mirada del profesor 


Imagina las posibilidades 

Beverly Gallagher, maestra de tercer grado de Princeton 
Day School, en Nueva Jersey, creó el programa Imagina las 
posibilidades, cuyo objetivo principal es que poetas y auto- 
res reconocidos a nivel nacional platiquen con sus alumnos. 


(continúa) 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


Beverly habla periódicamente por teléfono con los padres 
de cada estudiante para describir el progreso y los nuevos 
intereses de sus hijos. Invita a estudiantes de grados superio- 
res a trabajar con grupos pequeños de su clase para poder 
pasar más tiempo trabajando de manera individual con los 
alumnos. Además, creó sociedades de poesía entre alumnos 
de undécimo grado y de tercer grado, en las que los más 
grandes y los pequeños colaboran para crear poemas. Cada 
uno de sus estudiantes tiene una libreta de escritor para 
anotar pensamientos, inspiraciones y palabras especiales 
que los intrigan. Los estudiantes tienen la oportunidad espe- 
cial de sentarse en la silla del autor, donde leen sus escritos 
a la clase. (Fuente: USA Today, 2000.) 


Beverly Gallagher trabaja con estudiantes para estimular su interés en 
la lectura y la escritura. 


Repase, reflexione y practique 


@ Describir cómo se desarrolla la escritura y analizar 
algunos modelos útiles para enseñar a escribir. 


REPASE 


e ¿Qué habilidades se adquieren con la escritura? ¿A qué 
edades se adquieren normalmente? 

e ¿Qué procesos cognoscitivos son esenciales para tener 
una escritura eficaz? 

e ¿Cuáles son las principales ideas de los métodos socio- 
constructivistas de escritura? 


REFLEXIONE 


o Para el grupo de edades y la materia que planea ense- 
ñar, ¿qué probabilidades existen de que las tareas de 
escritura que asigne a sus estudiantes sean muy estruc- 
turadas y específicas? ¿De qué manera podrían ser 
flexibles y abiertas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de ense- 
ñanza de escritura apropiada para el nivel de desarrollo 
de los niños de primer grado? 

a) Los alumnos de la señora Balboa aprenden a dele- 
trear mediante el uso de ejercicios y práctica de pala- 
bras específicas. 

b) La señora Donovan corrige con cuidado los errores 
gramaticales y ortográficos que cometen sus 


alumnos en los trabajos que le entregan y critica sus 
errores. 

c) Los alumnos de la señora Figo usan ortografia 
inventada en sus trabajos y ella les proporciona la 
ortografía correcta, pero no critica sus esfuerzos. 

d) Los alumnos de la señora Lalas practican la escritura 
copiando historias que ella escribe en el pizarrón. 


. La señora Williams destaca la importancia de las activida- 


des de preescritura de sus alumnos. ¿Qué aspecto del 
modelo cognoscitivo de escritura recalca? 

a) Estrategias metacognoscitivas 

b) Planeación 

c) Solución de problemas 

d) Revisión 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de un 


modelo socioconstructivista de escritura? 

a) Los alumnos de la señora Reddick escriben informes 
sobre diversos temas, basados en las investigaciones 
que realizan. 

b) Los alumnos de la señora Duhon escriben sobre sus 
experiencias personales y se reúnen con ella regular- 
mente para hablar de su trabajo. 

c) Los alumnos de la señora Williams escriben respues- 
tas a preguntas de ensayo sobre el material de su 
libro de estudios sociales. 

d) Los alumnos de la señora Randolph eligen los libros 
que quieren leer y escriben informes sobre cada 
libro que terminan. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Cambios debidos Procesos Tecnología y enseñanza 
al desarrollo cognitivos de las matemáticas 

Controversias en la Algunos principios 
educación matemática constructivistas 


Una de las principales preocupaciones en la enseñanza de las matemáticas es el número de 
maestros competentes en la materia que existe en las escuelas secundarias y preparatorias. 
Por ejemplo, alrededor de 50% de los estudiantes estadounidenses del 50. al 120. grados 
aprenden matemáticas de maestros que no se especializaron en la disciplina o que no tienen 
un certificado en la materia, una cifra significativamente inferior al promedio internacional 
de cerca de 70% (Augustine y colaboradores, 2007). Recuerde que en el capítulo 1 vimos que 
un aspecto importante de llegar a ser un maestro excelente es tener un elevado nivel de 
conocimiento en la materia que uno enseña. Así, una de las metas fundamentales de la ense- 
ñanza de las matemáticas es aumentar el porcentaje de maestros de esta disciplina en secun- 
daria y preparatoria que hayan estudiado una carrera universitaria relacionada con ellas 
mediante el reclutamiento activo de más especialistas en matemáticas en los programas de 
educación (National Academies, Advisors to the Nation on Science, Engineering, and Social 
Policy, 2009). 

En nuestro siguiente examen de la enseñanza de las matemáticas, exploraremos estas 
preguntas: ¿Cuáles son algunos de los cambios que ocurren debido al desarrollo en la forma 
en que los niños piensan acerca de las matemáticas y sus habilidades matemáticas, en distin- 
tos niveles escolares y cómo afecta todo esto la enseñanza? ¿Cuál es la principal controversia 
sobre la enseñanza de las matemáticas que existe en la actualidad? 


CAMBIOS DEBIDOS AL DESARROLLO 


El National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) describió los principios y 
normas básicas para las matemáticas escolares en los diferentes grados, que examinaremos 
en todos los niveles comenzando con prekínder hasta segundo grado. 


Prekínder a 20. grado Los niños poseen una buena comprensión de los números antes 
de entrar al primer grado (Cross, Woods y Schweingruber, 2009). La mayoría de los alumnos de 
jardín de niños que provienen de familias con ingresos medios saben contar hasta más 
allá del número 20, y muchos saben contar más allá del 100; la mayoría pueden contar con 
exactitud el número de objetos que integran un conjunto, saben sumar y restar números de 
un solo dígito y conocen las magnitudes relativas de números de un solo dígito (por ejemplo, 
que 8 es mayor que 6) (Siegler y Robinson, 1982). Sin embargo, existe preocupación especial 
por los niños pequeños de familias de bajos ingresos que carecen de oportunidades para 
aprender matemáticas en los programas de la primera infancia o por medio de actividades 
diarias en el hogar y la comunidad. Los principales expertos recomiendan que los niños 
pequeños aprendan dos aspectos importantes de las matemáticas antes de entrar a la escuela: 
1) aspectos básicos de los números y 2) aspectos básicos de la geometría (Cross, Woods y 
Schweingruber, 2009). Los investigadores han descubierto que la competencia temprana con 
los números se relaciona con el éxito futuro en las matemáticas (Jordan, Glutting y Ramineni, 
2009). En un análisis de seis estudios longitudinales, las matemáticas a nivel escolar básico 
fueron uno de los tres principales predictores (junto con las habilidades de lectura y atención) 
del rendimiento posterior en la escuela primaria y secundaria (Duncan y colaboradores, 
2007). 

Building Blocks for Math es un programa para desarrollar las habilidades tempranas en 
matemáticas de los niños en edad preescolar (SRA/McGraw-Hill, 2010). El programa integra 
el aprendizaje de las matemáticas a actividades cotidianas, como el círculo y la hora de con- 


Matemáticas 


AAN, 


DESARROLLO 


INVESTIGACIÓN 


331 


332 Capitulo 10 Aprendizaje y cognición en las áreas de contenido 


tar cuentos. Los investigadores han concluido que Building Blocks es eficaz para 
mejorar las habilidades matemáticas de los niños (Clements y Sarama, 2008, 
2009). 

Los niños suelen entrar a la escuela primaria con distintos niveles de com- 
prensión matemática. Algunos necesitan apoyo adicional para el aprendizaje de 
las matemáticas (Cathcart y colaboradores, 2011; Edwards, Esmonde y Wagner, 
2011; Van de Walle, Karp y Bay-Williams, 2010). Se deben realizar evaluaciones 
tempranas para obtener información para la enseñanza y las posibles interven- 
ciones tempranas. 

La comprensión de los aspectos básicos de los números y la geometría son 
críticos desde el jardín de niños hasta el segundo grado (NCTM, 2000). Por 
ejemplo, en estos grados escolares, los niños necesitan aprender el sistema 
numérico decimal. Deben reconocer que la palabra diez puede representar una 
sola entidad o diez unidades separadas (10 unos) y que esas representaciones 
pueden intercambiarse. 

Ya en la escuela, los niños aprenden muchas habilidades numéricas supe- 
riores (NCTM, 2007a). Es importante estar conscientes de que con frecuencia 
hacen algo más que simplemente aprender a calcular de una forma estándar. En 
realidad, lo que aprenden sobre las matemáticas y la forma de resolver proble- 
mas matemáticos suele reflejar su pensamiento independiente, así como lo que 


erterto=9=l0 4 


¿Cuáles son algunos de los cambios debidos al se les “enseña”. Esto puede ser verdad incluso en el caso del aprendizaje de 
desarrollo en los principios matemáticos básicos “hechos” básicos de la suma o resta, que la mayoría de nosotros termina memo- 
que los niños necesitan aprender en la escuela rizando: 

primaria? 


30. a 50. grados Tres temas básicos de matemáticas del 30. al 50. grados son los siguientes: 


e Razonamiento multiplicativo. El hincapié en el razonamiento multiplicativo desarrolla 
conocimientos que los niños construyen a medida que pasan a la secundaria, donde se 
desarrolla el razonamiento proporcional. Cuando tienen que aplicar el razonamiento 
multiplicativo, los niños necesitan desarrollar su comprensión de las fracciones como 
parte de un todo y como una división. 

e Equivalencia. El concepto de equivalencia ayuda a que los estudiantes aprendan 
distintas representaciones matemáticas y ofrece una oportunidad para explorar ideas 
algebraicas. 

e Fluidez del cálculo. Los estudiantes necesitan aprender métodos eficientes y precisos de 
cálculo basados en propiedades y relaciones numéricas bien entendidas. Por ejemplo, 
298 X 42 se puede razonar como (300 X 42) — (2 X 42), o 41 X 16 se puede calcular 
multiplicando 41 X 8 para obtener 328, y luego duplicar 328 para obtener 656. 

J7 6o. grado de primaria a 20. de secundaria En la secun- 
daria, los estudiantes se benefician de un programa de matemáticas 
equilibrado que incluya álgebra y geometría. Los maestros pueden 
ayudarles a comprender cómo se relacionan el álgebra y la geome- 
tría. Las matemáticas de secundaria también deben preparar a los 
estudiantes para producir soluciones cuantitativas en su vida fuera 
de la escuela. 

Los alumnos desarrollan un razonamiento matemático mucho 
más eficaz cuando aprenden álgebra. Una sola ecuación puede 
representar una variedad infinita de situaciones. Sin embargo, 
incluso muchos estudiantes que obtienen calificaciones de A y B 
en las clases de álgebra, lo logran sin comprender lo que han 
aprendido y simplemente memorizan las ecuaciones. Quizás este 
¿Cuáles son algunos de los cambios debidos al desarrollo en los metodo funcione bien enel palon ag clapes pero Mita la capacidad 
principios matemáticos que los estudiantes necesitan aprender en de estos estudiantes para utilizar el álgebra en contextos del mundo 
la secundaria y la preparatoria? real (NCTM, 2007b). 
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30. de secundaria a 30. de preparatoria El Consejo Nacional de Profesores de 
Matemáticas (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM) (2000) recomienda que 
todos los estudiantes cursen matemáticas durante el último año de secundaria y los tres años 
de preparatoria. Debido a que los intereses de los estudiantes pueden cambiar durante y 
después de la preparatoria, es muy probable que les sea útil tomar diversas clases de mate- 
máticas. Deben experimentar la interrelación del álgebra, la geometría, la estadística, la pro- 
babilidad y las matemáticas discretas (que incluyen las matemáticas de las computadoras). 
Además, tienen que volverse expertos en visualizar, describir y analizar las situaciones en 
términos matemáticos; también necesitan ser capaces de justificar y probar ideas con funda- 
mentos matemáticos (Brahier, 2009; Huetinck y Munshin, 2008). 


CONTROVERSIAS EN LA EDUCACIÓN MATEMÁTICA 


Hoy en día los educadores debaten si las matemáticas deben enseñarse por medio de un 
método cognoscitivo, conceptual y constructivista o un método práctico de cálculo (Edwards, 
Esmonde y Wagner, 2011). Algunos partidarios del método cognoscitivo están en contra de 
la memorización y la práctica en la enseñanza de las matemáticas. En su lugar, destacan la 
solución constructivista de problemas matemáticos. Otros consideran que la velocidad y 
la automaticidad son fundamentales para alcanzar un rendimiento matemático eficaz, y argu- 
mentan que estas habilidades pueden adquirirse sólo a través de práctica y cálculos extensos. 
En años recientes, el método constructivista ha adquirido gran popularidad. Según este enfo- 
que, la enseñanza eficaz se centra en poner a los niños a resolver problemas o a desarrollar 
un concepto y en explorar la eficiencia de soluciones alternativas (Bryant y Nunes, 2011). 
Un análisis riguroso de los estudios de investigación de los programas de enseñanza de | í 
las matemáticas en las escuelas primarias reveló que sólo uno de ellos tenía efectos potencial- KSN 
mente positivos en el rendimiento matemático (What Works Clearinghouse, 2007). El pro- 
grama se llama Everyday Mathematics (Wright Group, 2004, 2007), que incluye un conjunto 
de instrucciones y actividades relacionadas con procesos matemáticos básicos y cálculo, así 
como pensamiento crítico y solución de problemas. 
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PROCESOS COGNITIVOS 


En nuestra exposición sobre los cambios debidos al desarrollo y la controversia en la ense- KSN 
ñanza de las matemáticas, mencionamos varios procesos cognitivos que ayudan a los niños 

a aprender matemáticas, como las habilidades de solución de problemas, comprender cómo INVESTIGACIÓN 
se relacionan los conceptos matemáticos y explorar soluciones alternativas. El National 

Research Council (2005) concluyó que la comprensión conceptual, la fluidez procedimental, 

la organización eficaz del conocimiento y las estrategias metacognoscitivas 
son procesos importantes del aprendizaje de las matemáticas. Un estudio 
reciente también reveló que la memoria de trabajo y la velocidad de proce- 
samiento de la información se relacionan con el rendimiento de los niños 
en matemáticas (Swanson y Kim, 2007). 

En nuestro análisis de la controversia sobre la enseñanza de esta disci- 
plina, vimos que el debate gira en torno a si la comprensión conceptual o 
las competencias procedimentales deberían ser el centro de atención de la 
enseñanza de las matemáticas. La conclusión del National Research Council 
(2005) es que ambas son importantes. La enseñanza de las matemáticas 
centrada sólo en la competencia procedimental da por resultado estudiantes 
que poseen muy poca comprensión conceptual, y cuando tienen muy poco 
conocimiento de los procedimientos, es común que no resuelvan problemas 


Sai Gary Piercey, que da clases de matemáticas en prepara- 
matemáticos de manera competente. toria en Houston, Texas, convierte el aula en un lugar 


A medida que los estudiantes avanzan por la primaria y la secundaria interesante y ameno para sus alumnos. A veces se dis- 
y toman cursos de matemáticas cada vez más complejos, los nuevos cono- fraza para hacer parodias, como en el caso que se ilustra 


inieñt tencias déb har: l nocimnient tevi aquí, donde representa a Freeze, cuyos malvados aviones 
OS y competencias EDEN aprovechar O CO PIO previos e pueden desactivarse sólo si los estudiantes resuelven 


integrarse a ellos (Posamentier, Smith y Stepelman, 2010). Cuando los estu- correctamente problemas de álgebra. 
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diantes empiezan a resolver problemas de álgebra, deben contar con una red de conocimiento 
organizado a la que puedan recurrir para sustentar la nueva comprensión algebraica (Lee, Ng 
y Ng, 2009). “Así pues, el reto para el maestro radica en ayudar a los estudiantes a construir 
y consolidar competencias previas esenciales, comprender los nuevos conceptos a profundi- 
dad y organizar tanto los conceptos como las competencias en una red de conocimiento” 
(Fuson, Kalchman y Bransford, 2005, p. 232). 

El National Research Council (2005) también recomienda una enseñanza de las matemá- 
ticas que admita el uso por parte de los estudiantes de estrategias metacognoscitivas. Los 
estudiantes pueden poner en práctica la autosupervisión metacognoscitiva para determinar 
su progreso en la solución de problemas matemáticos individuales y su progreso en un curso 
de matemáticas. “El funcionamiento metacognoscitivo también se facilita si las respuestas 
correctas o incorrectas dejan de ser lo más importante para prestar atención más detallada a 
‘depurar una respuesta incorrecta, es decir, a descubrir dónde está el error, por qué es un 
error y corregirlo” (Fuson, Kalchman y Bransford, 2005, p. 239). 

La formulación de algunas estrategias generales para solucionar problemas con eficacia 
también ayuda a los estudiantes a aprender matemáticas. Dos de estas estrategias consisten 
en hacer un dibujo de una situación y plantearse preguntas uno mismo. Los estudiantes 
aprenden a utilizar estas estrategias como parte de su autosupervisión en matemáticas. 


ALGUNOS PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS 


Desde una perspectiva constructivista, en la enseñanza de las matemáticas deben seguirse 
estrategias para que esta disciplina resulte realista e interesante, tomarse en cuenta los cono- 
cimientos previos de los estudiantes y el programa de estudio debe ser socialmente interactivo 
(Middleton y Goepfert, 1996). 


Lograr que las matemáticas sean realistas e interesantes Plantee su ense- 
ñanza alrededor de problemas realistas e interesantes, como por ejemplo algún tipo de con- 
flicto, suspenso o crisis que despierte el interés de los alumnos. Las actividades de solución 
de problemas matemáticos podrían centrarse en el estudiante, temas de la comunidad, des- 
cubrimientos científicos o acontecimientos históricos. Los juegos matemáticos pueden brin- 
dar un contexto motivador para aprender esta materia. También se recomienda relacionarla 
con otras materias, como ciencias, geografía, lectura y escritura. 


Tomar en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes Cuando 
hablamos de los procesos cognitivos, indicamos que aprovechar los conocimientos de los 
estudiantes era un aspecto importante de la enseñanza de las matemáticas (National Research 
Council, 2005). Evalúe qué conocimientos tienen los alumnos al iniciar la unidad y el contexto 
en que se lleva a cabo la enseñanza. Ponga suficiente información a disposición de los estu- 
diantes para que puedan crear un método para resolver problemas matemáticos, pero retenga 
cierta información para que tengan que esforzarse mentalmente para resolverlos. 


Lograr que el programa de matemáticas sea socialmente interactivo 
Desarrolle proyectos que exijan a los estudiantes trabajar en conjunto para llegar a una solu- 
ción (NCTM, 2007c). Incluya en el programa de matemáticas oportunidades para que ellos 
utilicen y mejoren sus habilidades de comunicación. Elabore proyectos matemáticos que pro- 
muevan la discusión, la argumentación y el compromiso. 


TECNOLOGÍA Y ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 


Una cuestión importante en la enseñanza de las matemáticas es hasta qué punto se debe usar 
la tecnología (NCTM, 2007c). El documento Curriculum and Evaluation Standards, del 
NCTM, recomienda el uso de calculadoras en todos los niveles de enseñanza, y considera que 
también es necesario cierto acceso a las computadoras para que los estudiantes tengan una 
educación adecuada para sus futuras carreras. En muchos distritos escolares, un problema 
importante es que no existen fondos suficientes para adquirir computadoras. 
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FIGURA 10.3 Frecuencia del uso de la calculadora en distintos grados escolares y puntuaciones 


en el examen nacional de rendimiento matemático. 


Nota: Las puntuaciones del Examen Nacional de Rendimiento Matemático van de 0 a 500. 


A diferencia de los maestros estadounidenses, los maestros japoneses y chinos no permi- 
ten el uso diario de calculadoras o computadoras en las clases de matemáticas, porque desean 
que los estudiantes comprendan los conceptos y las operaciones que se requieren para resol- 
ver problemas. Algunos críticos sostienen que la importancia que se le otorga al uso temprano 
de estos auxiliares tecnológicos evita que los estudiantes adquieran experiencia en la mani- 
pulación de objetos concretos, actividad necesaria para aprender conceptos matemáticos 
(Stevenson, 2001). En Asia oriental, sólo en la preparatoria, una vez que los estudiantes han 
desarrollado una comprensión clara de los conceptos matemáticos, se permite a los estudian- 
tes usar la calculadora como herramienta para resolver problemas matemáticos. En la reciente 
Evaluación Nacional del Progreso Educativo, el uso frecuente de calculadoras en cuarto grado 
se relacionó con puntuaciones más bajas en un examen nacional de rendimiento matemático, 
mientras que en segundo de secundaria y en tercero de preparatoria su empleo frecuente se 
asoció con puntuaciones más altas en el examen nacional (vea la figura 10.3). 

Hace poco les pedí a varias maestras que describieran sus mejores estrategias para ense- 
ñar matemáticas. A continuación se presentan sus respuestas. 


PRIMERA INFANCIA Para los niños en edad preescolar, las matemáticas son naturales. 
Constantemente quieren saber cuánto es, cuánto mide de largo y si está terminado. 
Aprovechamos la curiosidad innata de los niños para ayudarles a encontrar 
las respuestas por sí mismos. En el salón de clases tenemos balanzas para 
medir cubos, líquido, figuras de plástico para contar y más. Medimos cuánto 
miden de alto a lo largo del año y les enseñamos su estatura en pulgadas y 
centímetros. Afinamos sus habilidades para contar pidiéndoles que cuenten 
el número de pasos que necesitan dar para ir al baño y tenemos relojes, cro- 
nómetros, reglas, calculadoras y números en muchos lugares. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN PRIMARIA: DE KÍNDER A 50. GRADO Me parece que los objetos de 
manipulación matemática (objetos físicos que se utilizan para representar o modelar la situa- 
ción de un problema) son sumamente útiles para enseñar a mis alumnos de 
segundo grado, porque les ayudan a pasar del pensamiento concreto al pen- 
samiento más abstracto. En lugar de simplemente memorizar, los objetos 
manipulables les permiten comprender conceptos matemáticos complicados. 
Esta comprensión les ayuda a aplicar el conocimiento matemático en otros 
problemas y áreas. 


SusAN FROELICH, Clinton Elementary School 
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Conexión 


¿Cuáles son algunas estrategias efi- 
caces para ayudar a los estudian- 


tes a mejorar sus habilidades 
matemáticas? A continuación 


presentan algunas recomenda- 


ciones: 


1. Adquiera más competencia en 
matemáticas. Si planea dar 
clases en primaria, es muy 
probable que tenga que enseñar 


matemáticas. Cuanto más 
competente sea en esta 
disciplina, más seguro se 


sentirá para enseñárselas a los 
niños. Investigaciones recientes 
indican que es probable que la 


angustia que causan las 


matemáticas a las maestras se 


transmita a las alumnas 


(Beilock, Gunderson, Ramírez y 


Levine, 2009). 


2. Enseñe a sus alumnos a ser 


competentes tanto en el 


aspecto procedimental como en 


el conceptual de las 


matemáticas. Los estudiantes 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Las habilidades matemáticas se pueden ense- 
ñar por medio de diversas disciplinas académicas. Por ejemplo, en estudios sociales, pido a 
los estudiantes que elaboren cronogramas para clasificar los acontecimientos 
históricos en orden cronológico, lo cual requiere que apliquen habilidades 
matemáticas. También usamos habilidades gráficas cuando localizamos dife- 
rentes lugares en un mapa. 


CAsEY Maass, Preparatoria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 9o. A 120. GRADOS Como maestra de educación 
profesional y técnica, me fijo el propósito de demostrar a los estudiantes cómo aplicar las 
<= habilidades matemáticas a las situaciones de la vida real. Por ejemplo, pido a 

mis alumnos de servicios de alimentos que construyan una casa de jengibre 
en la que utilicen reglas, medidas y transportadores, objetos que algunos de 
ellos no han utilizado desde que estaban en la secundaria. También multipli- 
can y dividen recetas. Cuando los estudiantes elaboran recetas que a veces 
tienen éxito y en otras fracasan (a menudo a causa de mediciones o divisiones 
incorrectas), les ayuda a entender la importancia de dominar las habilidades 
matemáticas. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


con la enseñanza: las mejores prácticas 


Estrategias para enseñar matemáticas 


comprender también los conceptos 
matemáticos. 

3. Ayude a los estudiantes a adquirir 
buenas habilidades de solución de 
problemas matemáticos. Cuando 
trabaje con niños pequeños, en 
respuesta a sus preguntas sobre temas 
relacionados con las matemáticas, 
pregúnteles: “¿Cómo crees que 
podríamos resolver eso?” Del mismo 
modo, con estudiantes mayores, 
permítales que le demuestren cómo 
creen que deben abordar un problema, 
en vez de modelar siempre cómo se 
resuelven los problemas. Procure que 
todos los estudiantes se esfuercen por 
resolver problemas matemáticos de la 
vida real. 

4. Motive a los estudiantes a usar 
estrategias metacognoscitivas. Guíelos 
para que vigilen su progreso en la 
solución de problemas matemáticos 
para que lleguen a ser más 
competentes en esta materia. Si un 
estudiante tiene dificultades, pídale 
que aplique la estrategia de “pensar en 


se 


” ` 
necia desmollar buerct voz alta” mientras usted observa. 


habilidades de cálculo y 


Henry Brown. 


(continúa) 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


5. Esfuércese para que las matemáticas resulten 


interesantes a los estudiantes. Por ejemplo, el uso de 
contextos de la vida real y juegos puede mejorar la 
motivación de muchos estudiantes para dedicar más 
tiempo a las matemáticas, en especial aquellos que no 
tienen buen rendimiento en esta materia. El uso de 
contextos de la vida real permite responder a la 
pregunta que constantemente se oye en las clases de 
matemáticas: “¿Cuándo voy a usar esto?” 

Cuando enseñe técnicas para trazar gráficas y hacer 
investigación a los estudiantes jóvenes, puede llevarlos 
a realizar una encuesta sobre la golosina favorita de la 
población y después contar y representar gráficamente 
los resultados. Es mucho más probable que les interese 
más esta tarea que representar gráficamente cifras 
tomadas de un libro. Los juegos entre compañeros o 
grupos pequeños se pueden usar con eficacia para que 
los estudiantes desarrollen automaticidad en los 
conceptos matemáticos básicos. A casi todos los 
estudiantes les parece que esto es mucho más 
interesante y agradable que las técnicas tradicionales de 
ejercicios y práctica, como los exámenes cronometrados 
y las tarjetas ilustradas. 

Con los estudiantes mayores de primaria, podría 
usar la geografía o la historia como contexto de las 
matemáticas y pedirles que calculen las distancias 
recorridas por los exploradores, por ejemplo. Tanto los 
estudiantes de los primeros años de primaria como de 
los últimos grados se benefician de aprender a sumar, 
restar, multiplicar y dividir dinero. Para hacer esto con 
estudiantes pequeños, podría formar una tienda en la 
clase. Los estudiantes mayores pueden preparar un 
presupuesto mensual para una familia. 


6. Practique el análisis de errores. Es importante que usted 


sepa no sólo que un estudiante cometió un error en un 
problema, sino dónde lo cometió y por qué. ¿Fue un 
simple error de cálculo o hay un malentendido sobre el 
concepto o el procedimiento? La manera en que trate 
el error con el propósito de enseñar diferirá de acuerdo 
con su respuesta a esta pregunta. Por supuesto, para 
realizar el análisis de errores, los estudiantes deben 
mostrar su trabajo. 

. Utilice la tecnología con eficacia. Como ya lo 
indicamos, algunas investigaciones indican que es 
mejor posponer el uso de calculadoras y computadoras 
en matemáticas hasta la secundaria. 


. Establezca conexiones con los padres. En el capítulo 8, 


describimos Family Math, un programa que ayuda a los 
padres a experimentar las matemáticas con sus hijos de 
manera positiva y motivante. Además de hablar con los 
padres acerca de este programa, considere la idea de 
organizar noches de matemáticas familiares, en especial 
al inicio del año escolar. En ellas, ofrezca recursos que 
los padres puedan utilizar en el hogar para ayudar a 
sus hijos a aprender matemáticas de manera más eficaz. 
Este mecanismo es particularmente importante si el 
programa de matemáticas de primaria que usted enseña 
incluye algoritmos que difieren de los que 
probablemente aprendieron los padres. Éstos no pueden 
ayudar a sus hijos si no conocen los algoritmos que los 
niños deben utilizar. 


. Si usted enseña matemáticas, un buen paso consiste en 


inscribirse al CNPM y usar sus recursos. El CNPM 
organiza conferencias anuales, publica un anuario con 
capítulos estimulantes sobre descubrimientos recientes 
en la enseñanza de las matemáticas, y edita revistas 
como Mathematics Teacher. Para mayor información 
acerca del NCTM, visite la página www.nctm.org. 


Desde la mirada del profesor 
Nunca vea el fracaso como fracaso 


La vida de Henry Brown, un estudiante en riesgo, cambió 
por completo gracias a la maestra de secundaria Cora 
Russell, experiencia que lo inspiró para convertirse en 
maestro. Brown, que recientemente fue nombrado Maestro 
del Año en Florida, da clases de matemáticas en Hallandale 
Adult Alternative High School. En opinión de Brown, “nunca 
hay que ver el fracaso como fracaso”. La mitad de los estu- 
diantes llegan a esta escuela con habilidades matemáticas 
por debajo del nivel de quinto grado. Él considera que es 
importante enseñar habilidades matemáticas del mundo 
real. En un proyecto, Brown diseñó una corporación ficticia 
y los estudiantes interpretaron distintos papeles en ella, 
aprendiendo importantes habilidades matemáticas mientras 
trabajaban y tomaban decisiones corporativas. Brown tam- 
bién creó Helping Hands, en el que participan personas de 
la tercera edad en el aula (USA Today, 2001). 
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Repase, reflexione y practique 


Explicar cómo se desarrolla el pensamiento 
matemático y señalar algunos problemas 
relacionados con la enseñanza de las 
matemáticas. 


REPASE 


e ¿Cuáles son algunos de los cambios en las habilidades 
matemáticas debidos al desarrollo? 


e ¿Cuál es la principal polémica en la enseñanza de las 
matemáticas? 


e ¿Cuáles son algunos procesos cognitivos que se relacio- 
nan con las matemáticas? 

e ¿Cuáles son algunos principios constructivistas del 
aprendizaje de las matemáticas? 

e ¿Qué papel puede tener la tecnología en la enseñanza 
de las matemáticas? 


REFLEXIONE 


e ¿Cree que los maestros asiáticos hacen bien en no per- 
mitir que los estudiantes jóvenes utilicen calculadoras? 
¿Su sistema educativo debe seguir este ejemplo? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Los alumnos de la señora Carpenter trabajan para com- 
prender el valor posicional de los números. Lo más pro- 
bable es que estén en 
a) jardín de niños a 20. grado. 

b) 3o. a 50. grados. 
c) 60. de primaria a 20. de secundaria. 
d) 30. de secundaria a 30. de preparatoria. 

2. Malavi es muy rápido y exacto para hacer multiplicacio- 
nes y divisiones. En la polémica sobre la enseñanza de 
las matemáticas, ¿de cuál de estos métodos podría ser 
ejemplo? 

a) Constructivista 
b) Práctica, cálculo 


c) Conceptual 
d) Cognoscitivo 


. Joan está revisando su examen de matemáticas. Quiere 


estudiar sus errores para tratar de entender qué hizo 
mal. Luego los corrige y vuelve a presentar el examen. 
Su maestro, el señor Ewing, permite a los estudiantes 
recibir crédito por realizar este proceso, porque cree que 
ayuda a los estudiantes a aprender de sus errores. Éste 
es un ejemplo de 

a) razonamiento algebraico. 

b) algoritmos. 

c) depuración. 

d) memorización. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de aplica- 


ción de los principios constructivistas a la enseñanza de 

las matemáticas? 

a) Los alumnos de la señora Carmichael contestan los 
exámenes cronometrados de conceptos matemáticos 
básicos. 

b) Los alumnos de la señora Dodge juegan a la “tienda”, 
lo que les permite sumar sus compras, pagarlas y dar 
cambio. 

c) Los alumnos de la señora Luker resuelven problemas 
verbales, pero no trabajan en cálculos. 

d) Los alumnos del señor Pink resuelven problemas en 
el pizarrón para que él determine si entendieron los 
conceptos. 


. Con base en los resultados de las investigaciones sobre 


el uso de las calculadoras y el rendimiento en matemáti- 
cas, den cuál de los siguientes grados debe Ingrid empe- 
zar a utilizar una calculadora para hacer cálculos 
matemáticos? 

a) Primero 

b) Tercero 

c) Quinto 

d) Segundo de secundaria 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Educación científica 


Estrategias constructivistas de enseñanza 


En retrospectiva/ 

En perspectiva 

Un aspecto importante de ser 
un maestro competente es en- 


tender a fondo la materia que 
enseña. Capítulo 1. 


Como mencionamos en la sección anterior sobre la enseñanza de las matemáticas, National 
Academies ha expresado su preocupación por la escasez de maestros de ciencias altamente 
calificados en las secundarias y preparatorias (National Academies, Advisors to the Nation 
on Science, Engineering, and Medicine, 2009). Por ejemplo, en Estados Unidos, un estudiante 
de preparatoria tiene 70% de probabilidades de que le dé clases de inglés un maestro con un 
título en inglés, pero sólo 40% de probabilidades de estudiar química con uno que haya 
estudiado esta disciplina en la universidad. Por lo tanto, un objetivo importante de la ense- 
ñanza de las ciencias es aumentar de manera considerable el porcentaje de maestros de cien- 
cias en secundaria y preparatoria que estudiaron la carrera específica en la universidad 
(National Academies, Advisors to the Nation on Science, Engineering, and Medicine, 2009). 
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Nuestro siguiente examen de las ciencias se centra en estas preguntas: ¿Cuáles son algu- 
nas de las ideas principales sobre la enseñanza de las ciencias? ¿Cuáles son algunas estrategias 
constructivistas para enseñar ciencias? 


EDUCACIÓN CIENTÍFICA 


Los científicos suelen mostrar ciertos tipos de pensamiento y comportamiento. Por ejemplo, 
con regularidad realizan observaciones cuidadosas; reúnen, organizan y analizan datos; miden, 
trazan gráficas y comprenden las relaciones espaciales; regulan y ponen atención a su propio 
pensamiento, y saben cuándo y cómo aplicar sus conocimientos para resolver problemas 
(Chapman, 2000). 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para enseñar ciencias 


Considere la posibilidad de adoptar las siguientes 
estrategias cuando dé clases de ciencias: 


Desde la mirada del profesor 


Dejar caer un huevo en la cabeza 


1. Ayude a los estudiantes a aprender a pensar como 
a P E de la maestra 


científicos. Cree situaciones en las que se requiera que 
los estudiantes realicen observaciones cuidadosas, 
trabajen eficazmente con datos y resuelvan problemas 
científicos. Es probable que esta actividad sea distinta 
en cada nivel de educación. Por ejemplo, los niños 
pequeños podrían probar hasta dónde es posible 
escupir una semilla de sandía. También podrían realizar 
y escribir sus observaciones de los fenómenos naturales, 


Peggy Schweiger emplea proyectos prácticos, como insta- 
lar la red eléctrica de una casa de muñecas y hacer réplicas 
de embarcaciones para una regata, a fin de que los estu- 
diantes comprendan mejor la física. Peggy trabaja duro para 
crear proyectos que sean interesantes tanto para sus alum- 
nos como para sus alumnas. Según su ex alumna Alison 
Arnett, de 19 años, “ella nos enseñó a pensar y a aprender, 


como el agua de un estanque vista a través de un 
microscopio. Los mayores podrían generar hipótesis 
acerca de cómo proteger mejor un huevo que se 
lanzará desde la azotea del edificio de la escuela para 
que no se rompa. Después podrían usar sus hipótesis 
para diseñar y construir una estructura de protección 
del huevo y ponerla a prueba pidiendo a un adulto que 
la lance desde la azotea. 

. Corrija las falsas ideas que tienen los estudiantes sobre 
la ciencia y trabaje con ellos para darles ideas más 
precisas. Algunas ideas científicas erróneas muy 
comunes se refieren a la causa de las estaciones y las 
fases de la Luna. 

. Guíe a los estudiantes para que desarrollen habilidades 
de investigación. Cuando enseñe habilidades de 
investigación, no deje que los niños hagan todo por su 
cuenta; use la investigación guiada. 

. Para hacer más interesante la ciencia a los estudiantes, 
bríndeles oportunidades de explorar problemas 
científicos cotidianos. Pida a los estudiantes que 
planteen preguntas sobre ciencia que les gustaría 
responder y ayúdelos a determinar la mejor manera de 
encontrar las respuestas. Los estudiantes pueden 
compartir sus preguntas y los resultados de su 
investigación. 


no a tener éxito en la clase de física. Nos invitaba a poner- 
nos de pie sobre los escritorios, a pegar cosas en el techo e 
incluso a dejar caer un huevo en su cabeza para ejemplifi- 
car la física; cualquier cosa con tal de lograr que descubrié- 
ramos que vivimos con la física todos los días”. (Fuente: 
USA Today, 2001, p. 6.) 


Peggy Schweiger con una estudiante que está 
aprendiendo a pensar y descubrir cómo funciona la 
física en la vida cotidiana de las personas. 
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Pete Karpyk, quien da clases de química en Weirton, West 
Virginia, desarrolla una extensa gama de actividades con las 
que la ciencia cobra vida ante sus estudiantes. Aquí se ve 
envuelto en película de plástico que usó para demostrar los 
efectos de la presión del aire. Lleva a algunos estudiantes a 
hacer demostraciones de química en escuelas primarias y ha 
descubierto que, en algunos casos, los estudiantes que no 
obtienen buenos resultados en los exámenes sobresalen 
cuando enseñan a los niños. También adapta su enseñanza 
con base en la realimentación de ex alumnos e incorpora 
preguntas de sus exámenes universitarios de química para 
ganar puntos extras en los exámenes que les aplica a sus 
estudiantes de preparatoria. (Fuente: Wong Briggs, 2005. 

p. 6D.) 


Estas habilidades, que son esenciales para la práctica de las ciencias, 
no se enseñan de manera rutinaria en las escuelas, en especial en las 
escuelas primarias. Como resultado, muchos estudiantes no son compe- 
tentes en ellas. Muchos científicos y educadores consideran que las escue- 
las deben guiar cada vez más a sus estudiantes para que aprendan a 
utilizar estas habilidades (Duschi y Hamilton, 2011; Kuhn, 2011; Martin 
y colaboradores, 2009). 

Los niños tienen muchas ideas erróneas que son incompatibles con 
la ciencia y la realidad (Bransford y Donovan, 2005). En ocasiones rea- 
lizan gimnasia mental tratando de conciliar información nueva, aparen- 
temente contradictoria, con sus creencias actuales (Miller, 2000). Por 
ejemplo, después de aprender sobre el sistema solar, a veces concluyen 
que existen dos planetas Tierra: el mundo aparentemente plano en el que 
viven y la bola redonda que flota en el espacio que el maestro les acaba 
de describir. 

Los buenos maestros perciben y comprenden los conceptos básicos 
de un niño, y luego los usan como andamiaje para que sigan aprendiendo 
(Chiapetta y Koballa, 2010; Peters y Stout, 2011). La enseñanza eficaz de 
las ciencias ayuda a los niños a distinguir errores fructíferos e ideas erró- 
neas, y a detectar ideas completamente incorrectas que deben reempla- 
zarse con nociones más exactas (Bransford y Donovan, 2005). 


ESTRATEGIAS CONSTRUCTIVISTAS 
DE ENSEÑANZA 


Muchos maestros de ciencias ayudan a sus estudiantes a construir sus 
conocimientos científicos por medio del descubrimiento guiado (Bass, 
Contant y Carrin, 2009; Fraser-Abder, 2011). La enseñanza constructi- 
vista hace hincapié en que los niños deben elaborar sus propios conoci- 
mientos científicos y comprenderlos con la guía del maestro. En cada 
paso del aprendizaje científico, necesitan interpretar los nuevos conoci- 
mientos en el contexto de lo que ya comprenden. En lugar de colocar 
conocimientos completamente formados en la mente de sus alumnos, 
cuando aplican el método constructivista los maestros sirven como guías 
y consultores mientras los niños construyen interpretaciones científica- 


mente válidas del mundo y les proporcionan realimentación para ayudarlos a corregir ideas 
erróneas (Abruscato y DeRosa, 2010). 

Algunos críticos de los métodos constructivistas sostienen que se pone demasiada aten- 
ción en las habilidades de investigación y no la suficiente en la información específica de la 
disciplina. En respuesta, los partidarios del método constructivista para enseñar biología ase- 
guran que éste crea ciudadanos con una mayor cultura científica, que saben pensar en térmi- 
nos científicos en lugar de sólo memorizar hechos científicos (Gallagher, 2007). 

Sin embargo, recuerde que es importante no dejar a los estudiantes completamente por 
su cuenta cuando se trata de construir conocimiento científico independiente del contenido 
científico. La investigación de los estudiantes debe ser guiada (Magnusson y Palincsar, 2005). 
Como mínimo, los maestros deben colocar el andamiaje inicial para apoyar el aprendizaje de 
las ciencias por parte de los estudiantes, vigilar atentamente su progreso y asegurarse de que 
aprendan contenido científico. Por lo tanto, cuando realizan investigaciones de ciencia, los 
estudiantes necesitan “aprender habilidades de investigación y contenido científico” (Lehrer 
y Schauble, 2006). 


Estudios sociales 341 


Repase, reflexione y practique 


O Identificar algunos desafíos y estrategias 
relacionados con la forma de enseñar a los 
niños a pensar en términos científicos. 


REPASE 
e ¿Cuáles son algunas ideas clave de la educación cien- 
tífica? 
e ¿Cuáles son algunos métodos constructivistas para 
enseñar ciencias? 


REFLEXIONE 


e ¿Con qué nivel de eficacia las escuelas primaria, secun- 
daria y preparatoria a las que usted asistió enseñaban 
ciencias al estudiante típico? Si no lo hacían muy bien, 
¿cómo podrían mejorar su método? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes maestros es más probable que 
esté ayudando a sus alumnos a superar falsas ideas 
científicas? 

a) La señora Coster averigua qué ideas erróneas tienen 
sus alumnos; para ello, les hace preguntas cuidadosas 
y luego refuta explícitamente sus falsas ideas por 
medio de enseñanza directa. 


b) La señora Quigley utiliza un libro de ciencias y exa- 
mina a sus alumnos detalladamente sobre el conte- 
nido del libro de texto. 

c) El señor Jones establece situaciones en las que los 
estudiantes deben explorar materiales por sí mismos 
para descubrir cuáles son sus ideas erróneas. 

d) El señor Foster diseña experiencias que demuestran 
a los estudiantes que sus ideas son incorrectas y 
señala los principios correctos. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de estrategia 


de enseñanza constructivista en ciencias? 

a) Los alumnos del señor Ricardo estudian el material 
de sus exámenes de ciencias y contestan cuestiona- 
rios sobre cada capítulo. 

b) Los alumnos del señor Bunker realizan un “concurso 
de ciencias” todos los viernes. El maestro hace pre- 
guntas y los estudiantes responden. Los que respon- 
den mal quedan fuera del concurso. 

c) Los alumnos de la señora Mertz realizan experimen- 
tos diseñados con sumo cuidado en algunas áreas 
que demuestran principios científicos, lo que les 
ayuda a comprenderlos bien y a aprender el proceso 
de la investigación científica. 

d) Los alumnos de la señora O'Connor toman notas de 
las presentaciones de ella en sus cuadernos de cien- 
cias, y O'Connor les hace exámenes periódicos sobre 
el material de los cuadernos. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


(9 ESTUDIOS SOCIALES 


¿Qué son los estudios sociales? Métodos constructivistas 


¿Cuál es la naturaleza de los estudios sociales? ¿Cuáles son los temas principales que carac- 
terizan la enseñanza y el aprendizaje de esta materia? ¿De qué maneras se pueden aplicar los 
métodos constructivistas a los estudios sociales? 


¿QUÉ SON LOS ESTUDIOS SOCIALES? 


En general, el campo de los estudios sociales, también llamados ciencias sociales, trata de 
promover la competencia cívica. La meta es ayudar a los estudiantes a tomar decisiones 
informadas y razonadas para el bienestar público, como ciudadanos de una sociedad demo- 
crática, con diversidad cultural, en un mundo interdependiente (Maxim, 2010; Obenchain y 
Morris, 2011). En las escuelas, la enseñanza de los estudios sociales se basa en disciplinas 
como antropología, economía, geografía, historia, derecho, filosofía, ciencias políticas, psico- 
logía, religión y sociología (Ellis, 2011; Levstik, 2011; Sunal y Hass, 2011). 

En Estados Unidos, la materia de estudios sociales se enseña desde el jardín de niños 
hasta la preparatoria. En primaria, a menudo los niños aprenden estudios sociales integrados 
a varias disciplinas. Esto suele tomar la forma de unidades construidas alrededor de temas 
generales que se examinan en términos de tiempo, continuidad y cambio. En las secundarias 
y preparatorias, los cursos pueden ser interdisciplinarios —como un curso de historia basado 
en geografía, economía y ciencias políticas— o más enfocado en una sola materia, como 
sólo en historia (Chapin, 2009). 


Estudios sociales Campo que trata 
de promover la competencia cívica 
con la meta de ayudar a los estudian- 
tes a tomar decisiones informadas y 
razonadas para el bienestar público, 
como ciudadanos de una sociedad 
democrática, con diversidad cultural, 
en un mundo interdependiente. 
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¿Qué conocimientos y perspectivas ayudan a los estudiantes a 
desarrollar los cursos de geografía? 


nc. -—----> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


mm 


Los nuevos adelantos han he- 

cho posible que los estudian- 

tes del mundo se comuniquen , 

por medio de videoconferen- | 
I 


cias por internet. Capítulo 16. 
Y 


> =- -- 


TECNOLOGÍA 


El National Council for the Social Sciences (2000) propuso 
diez temas que deben destacarse en los cursos de ciencias sociales: 


e Tiempo, continuidad y cambio. Es importante que los 
estudiantes entiendan sus raíces históricas y se ubiquen en el 
tiempo. Saber cómo construir y leer acerca del pasado sirve 
para que los estudiantes exploren preguntas tales como 
“¿cómo estoy conectado al pasado?” y “¿de qué manera mi 
experiencia personal puede considerarse parte de toda la 
historia humana a lo largo del tiempo?” Por lo general, este 
tema aparece en los cursos de historia. En lugar de 
concretarse a enseñar la historia como listas de hechos que 
deben memorizarse, los maestros de historia expertos guían a 
los estudiantes para que analicen y reflexionen sobre los 
acontecimientos históricos y, en especial, los motivan para 
que piensen en los posibles significados alternativos de los 
acontecimientos y cómo se pueden interpretar de distintas 

maneras. Varios maestros de historia también tratan de que los estudiantes participen 

en debates sobre los hechos relacionados con una circunstancia histórica en particular. 

Gente, lugares y ambientes. El estudio de estos temas sirve para que los estudiantes 

desarrollen perspectivas espaciales y geográficas del mundo, lo cual les ayuda a tomar 

decisiones informadas y competentes acerca de la relación de los seres humanos con su 
entorno. En las escuelas, este tema suele incluirse en unidades y cursos relacionados 
con geografía. 

Desarrollo e identidad individual. La cultura, los grupos y las instituciones forman la 

identidad personal de un estudiante. Los alumnos pueden explorar preguntas como 

“¿quién soy?”, “¿cómo aprende, piensa y se desarrolla la gente?” y “¿de qué manera la 

gente satisface sus necesidades en diversos contextos?” En las escuelas, este tema suele 

incluirse en unidades y cursos enfocados en psicología y antropología. 

Individuos, grupos e instituciones. Es importante que los estudiantes aprendan la forma 

en que las escuelas, las iglesias, las familias, los organismos gubernamentales y los 

tribunales desempeñan funciones integrales en la vida de la gente. Para ello, pueden 
explorar los papeles de diversas instituciones nacionales e internacionales. En las 
escuelas, por lo general, este tema se incluye en unidades y cursos de sociología, 
antropología, psicología, ciencias políticas e historia. 

Poder, autoridad y gobierno. La comprensión del desarrollo del poder, la autoridad y el 

gobierno en el país en que viven y en otras partes del mundo es esencial para adquirir 

competencia cívica. En este tema, los estudiantes exploran temas como los siguientes: 

¿Qué es el poder y qué formas adquiere? ¿De qué manera la gente adquiere poder, lo 

utiliza y lo justifica? ¿Cómo puede la gente lograr que el gobierno sea sensible a sus 

necesidades e intereses? ¿De qué manera se pueden resolver los conflictos dentro de 
una nación y entre las naciones? Este tema suele incluirse en unidades y cursos 
centrados en gobierno, ciencias políticas, historia y otras ciencias sociales. 

Producción, distribución y consumo. La gente tiene necesidades y deseos que en 

ocasiones superan los recursos limitados de los que disponen. Como resultado, surgen 

preguntas similares a éstas: ¿Qué se va a producir? ¿Cómo se organiza la producción? 

¿Cómo se distribuyen los bienes y servicios? ¿Cuál es la distribución más eficaz de la 

producción (tierra, capital y administración)? Estas preguntas cada vez tienen un 

alcance más global. En las escuelas, por lo general, este tema se incluye en unidades y 

cursos enfocados en la economía. 

Ciencia, tecnología y sociedad. La vida moderna, tal como la conocemos, sería 

imposible sin la tecnología y las ciencias que la respaldan. Sin embargo, la tecnología 

plantea muchas preguntas: ¿La nueva tecnología siempre es mejor? ¿De qué manera la 
gente puede enfrentar de manera eficaz los rápidos avances tecnológicos? ¿Cómo se 
relacionan los valores con la tecnología? Este tema aparece en unidades y cursos de 
historia, geografía, economía, civismo y gobierno. 


e Conexiones globales. La realidad de la creciente interdependencia entre las naciones 
requiere que comprendamos a los países y las culturas de todo el mundo. Los 
conflictos entre las prioridades nacionales y globales pueden incluir la atención médica, 
el desarrollo económico, la calidad del medio ambiente, los derechos humanos 
universales y otros asuntos pendientes. Este tema suele incluirse en unidades y cursos 
de geografía, cultura, economía y otras ciencias sociales. 

o Ideales y prácticas cívicas. Es importante comprender los ideales y las prácticas cívicas 
de la ciudadanía para lograr una participación plena en la sociedad. Los estudiantes se 
centran en preguntas como éstas: ¿Qué es la participación cívica y cómo puedo 
participar? ¿Cuál es el equilibrio entre las necesidades individuales y las 
responsabilidades comunitarias? En las escuelas, este tema suele formar parte de 
unidades y cursos de historia, ciencias políticas y antropología. 

e Cultura. El estudio de la cultura prepara a los alumnos para plantear y responder 
preguntas como éstas: ¿En qué se parecen y en qué difieren las culturas? ¿Cuál es la 
mejor forma de interactuar con personas de otras culturas? ¿De qué modo influye la 
religión en las creencias de la gente de distintas culturas? En las escuelas, por lo 
general el tema de la cultura se incluye en unidades y cursos que se enfocan en 
geografía, historia y antropología, así como en temas multiculturales que abarcan todo 
el programa de estudios. Exploraremos más a fondo la enseñanza de la cultura y la 
diversidad cultural mediante el siguiente examen del estudio de las Naciones Unidas 
para conservar la paz. 


Un maestro canadiense de secundaria que imparte la materia de estudios sociales elaboró 
un proyecto sobre la tarea de conservar la paz encomendada a las Naciones Unidas para 
motivar a los estudiantes a pensar con mayor profundidad y de forma productiva acerca del 
respeto a los ciudadanos en su propio país y las penurias que aún experimenta la población 
de muchos países (Welshman, 2000). En los últimos 50 años, las Naciones Unidas se han 
dedicado a separar a adversarios, mantener los ceses al fuego, brindar ayuda humanitaria, 
ayudar a los refugiados y crear condiciones que promuevan la democracia. El estudio de las 
iniciativas de las Naciones Unidas sirvió para que los estudiantes examinaran diversos valores 
prosociales como amabilidad, empatía, cooperación, lealtad, igualdad y responsabilidad. En 
este proyecto, los alumnos utilizaron diversos recursos, como los libros e internet, en el trans- 
curso de varios periodos escolares. 

Cuando introdujo el tema de la conservación de la paz a cargo de las Naciones Unidas, 
el maestro preguntó si alguno de los estudiantes había tenido alguna vez un desacuerdo con 
un amigo o compañero de clases. Los alumnos hicieron sus comentarios y el maestro dijo 
que, en muchos casos, se necesita la intervención de un tercero para aclarar y ayudar a resol- 
ver el problema. Luego, comentó que este tipo de conflictos también caracterizan la política 
mundial entre países y entre distintos grupos étnicos. Las naciones, regiones y grupos peque- 
ños de personas tienen desacuerdos, pero no hay un maestro presente para tratar de calmar 
las cosas. Ahí es donde muchas veces los mediadores o pacificadores de Naciones Unidas 
intervienen para ayudar a resolver un problema específico. 

Después, los estudiantes hicieron una sesión de lluvia de ideas sobre la labor de conser- 
vación de la paz de las Naciones Unidas, durante la cual recordaron la información que 
habían aprendido acerca del tema y discutieron sus ideas. La clase tenía un mapa mundial 
para identificar las regiones del mundo donde se estaban llevando a cabo negociaciones para 
lograr la paz o que ya la habían logrado. 

Por último, los estudiantes se organizaron en cinco grupos pequeños, de cinco miembros 
cada uno, para explorar las preguntas que tenían acerca de la labor de conservación de la paz 
de las Naciones Unidas. El primer grupo se centró en la historia de la conservación de la paz. 
Algunas de las preguntas se refirieron a la primera misión de pacificación y cómo ha cam- 
biado la mediación para la paz desde el final de la Guerra Fría. El segundo grupo expresó 
interés en la parte personal de la conservación de la paz. Sus preguntas se refirieron a cuánta 
fuerza pueden emplear los pacificadores en una misión y algunos de los peligros que enfren- 
tan. El tercer grupo quiso saber cómo es la organización de las misiones de pacificación y 
planteó preguntas como éstas: ¿Quién proporciona los fondos para la misión? ¿Cómo se 
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selecciona a los pacificadores? El cuarto grupo se interesó en el 
papel que tiene Canadá en la conservación de la paz y planteó las 
siguientes preguntas: ¿Cuándo empezó a participar Canadá en 
esto? ¿Algún canadiense ha comandado misiones de pacificación 
de las Naciones Unidas? El quinto grupo sintió curiosidad por 
saber por qué existe la pacificación e hizo preguntas como éstas: 
¿Cómo es el proceso de toma de decisiones para determinar el 
envío de una misión de pacificación de Naciones Unidas? ¿De qué 
manera la gente decide cuáles problemas mundiales deben tratarse 
y cuáles no? Después de generar estas preguntas, los estudiantes 
investigaron y presentaron respuestas. 


En el programa History Alive! del Teacher's Curriculum Institute, los 


estudiantes trabajan en grupos cooperativos de cuatro miembros MÉTO DOS CONSTRUCTIVISTAS 


para preparar a uno de ellos para que actúe en un panel de debate 


animado. 


- 
TECNOLOGÍA 


Muchas clases de la materia de estudios sociales aún se imparten 

de manera tradicional, con el uso de un solo libro de texto, y el 
maestro como conferencista que controla las estrategias de preguntas y respuestas. Sin 
embargo, algunos educadores han concluido que el aprendizaje de los estudios sociales sería 
mejor si se utilizaran estrategias constructivistas, como fuentes variadas de información, pre- 
guntas planteadas por los estudiantes para guiar la indagación y la colaboración de sus com- 
pañeros, lo cual refleja la estrategia que se utilizó en la unidad de pacificación de las Naciones 
Unidas de la que acabamos de hablar. Según la perspectiva constructivista, los estudiantes 
deben formar su propia interpretación de los hechos y entregarla para su revisión. De esta 
manera se motiva una mayor reflexión y una comprensión más profunda de los temas socia- 
les (Chapin, 2011). 

Los métodos constructivistas también destacan la importancia de los estudios sociales 
(Beal, Mason-Bolik y Martorella, 2009; Sunal y Haas, 2011). Los estudiantes se benefician 
cuando descubren que lo que han aprendido en las clases de estudios sociales es útil dentro 
y fuera de la escuela. Cuando las interacciones en el aula se enfocan en el examen profundo 
de algunos temas importantes, en lugar de cubrir muchos de manera superficial, el aprendi- 
zaje suele ser significativo. 

Los métodos constructivistas para la enseñanza de los estudios sociales también subrayan 
la importancia del pensamiento crítico acerca de los valores. Las dimensiones éticas de los 
temas y asuntos polémicos ofrecen una oportunidad para poner en acto el pensamiento 
reflexivo y la comprensión. Los maestros eficaces reconocen puntos de vista opuestos, respe- 
tan posturas bien sustentadas, son sensibles a las semejanzas y diferencias culturales y se 
comprometen con la responsabilidad social. Desde la perspectiva constructivista, los profeso- 
res guían a los alumnos para que tomen en cuenta las dimensiones éticas de los temas y 
abordan asuntos polémicos, en lugar de decirles directamente lo que es ético. 

En este capítulo hemos explorado estrategias eficaces para educar a los estudiantes en 
varias áreas de contenido. A continuación, describiremos algunas de las mejores maneras de 
utilizar la tecnología en éstas y otras áreas de contenido. 

Existen muchos recursos tecnológicos específicos para cada contenido que están a dispo- 
sición de los maestros. Algunos son productos comerciales, otros son gratis. 

En materias como lectura o lengua, existen muchos buenos programas para lectores prin- 
cipiantes, como las series Reader Rabbit, Living Books.* La segunda ofrece versiones de soft- 
ware de clásicos de la literatura infantil que permiten que los estudiantes pequeños puedan 
leer y, al mismo tiempo, interactuar. Para los estudiantes mayores, Google Lit Trips (http:// 
www.googlelittrips.com) tiene recursos desarrollados por maestros que permiten a los estu- 
diantes explorar muchos lugares que se mencionan en la literatura para todas las edades. El 
Proyecto Gutenberg (www.gutenberg.org) ofrece textos completos de miles de libros, cuyos 


*N. del editor: Algunos recursos para los usuarios de español pueden ser: Libros del Rincón (SEP, México), el sitio ImaginaLee 
(http://www.imaginalee.org/) para lectores mayores de 12 años, o la Biblioteca Digital Internacional para Niños (http:// 
es.childrenslibrary.org/). 


derechos de autor han caducado. Muchos autores infantiles tienen sitios web que contienen 
información complementaria sobre ellos y sus libros (vea, por ejemplo, www.judyblume. 
com). Hay buenos apoyos para escribir en la mayoría de los procesadores de texto, así como 
programas que leen el texto escrito a los estudiantes, como Write: OutLoud, que contribuyen 
a mejorar a su escritura. 

Muchos programas comerciales ofrecen a los estudiantes práctica en aritmética y álgebra, 
así como aplicaciones interesantes que sustentan exploraciones en geometría, como Geometric 
Supposer. Los programas de manipulación de símbolos, como Mathematica (www.wolfram. 
com/products/mathematica/index.html) o Maple (www.maplesoft.com), permiten a los 
estudiantes explorar álgebra y cálculo en múltiples representaciones. También existen grandes 
depósitos de objetos para el aprendizaje de las matemáticas (vea www.walterfendt.de/ml4e/ 
o www.merlot.org/artifact/BrowseArtifacts.po?catcode=2238browsecat=2238%sort=rating) 
para apoyar el aprendizaje de conceptos matemáticos específicos. Además, el proyecto Sim 
Calc (www.simcalc.umassd.edu) ofrece simulaciones y actividades que se ejecutan en calcu- 
ladoras, computadores y dispositivos de mano diseñados para ayudar a los estudiantes a 
explorar el cambio y la variación. Y el National Council for Teachers of Mathematics (www. 
nctm.org) ofrece a sus miembros una variedad de objetos digitales para ilustrar conceptos 
matemáticos en una serie titulada Illuminations. 

El soporte tecnológico para ciencia basada en la investigación incluye el uso de sondas 
científicas, acceso en línea a expediciones científicas, actividades interactivas en línea para 
estudiantes (por ejemplo, www.exploratorium.edu), y laboratorios virtuales de ciencias como 
los que están disponibles gratuitamente en www.sciencecourseware.org. El sitio web de WISE 
(http://wise.berkeley.edu/previewprojectlist.html) proporciona un entorno gratuito de apren- 
dizaje de las ciencias con módulos de investigación sobre temas como el cambio climático 
global, la genética de la población y el reciclaje. Vernier (www.vernier.com) y Pasco (www. 
pasco.com) brindan una gran variedad de hardware y software para apoyar las actividades 
prácticas de ciencias. El acceso por internet a expediciones científicas se ofrece en sitios web 
como el del Jason Project (www.jason.org/public/home/aspx). Existen también buenos depó- 
sitos en línea de objetos de aprendizaje para la enseñanza de las ciencias, como la Digital 
Library (http://nsdl.org), de la National Science Foundation, y SciLinks (www.nsta.org/ 
scilinks), de la National Science Teachers Association. 

En estudios sociales, Tom Snyder Productions (www.tomsnyder.com) ofrece una varie- 
dad de simulaciones para interpretación de papeles que introducen a los estudiantes a la toma 
de decisiones entre partes rivales, lo mismo que SimCity y Civilization de Aspyr (www.aspyr. 
com) a escala más grande y compleja. My World GIS (www.myworldgis.org) es un sistema 
de información geográfica diseñado para usarse en ambientes educativos que permite a los 
estudiantes explorar y analizar datos geográficos de todo el mundo. También hay fuentes 
increíbles de documentos originales (por ejemplo, vea la American Memory Collection [http:// 
memory.loc.gov/ammem)] de la Biblioteca del Congreso de Estados Unidos, o el Congressional 
Record [www.gpoaccess.gov/crecord]), recorridos virtuales de ciudades de todo el mundo, 
periódicos mundiales y colecciones de mapas, entre ellas, la colección de mapas históricos 
David Rumsey (www.davidrumsey.com). Otra estupenda aplicación de estudios sociales es 
Google Earth (http://earth.google.com), que permite a los estudiantes abrir vistas aéreas de 
paisajes de todo el mundo en diversos grados de resolución. 

También existen buenos recursos para áreas de contenido especializado. Por ejemplo, el 
WebMuseum es una buena fuente de reproducciones para enseñar historia del arte, en especial, 
los impresionistas. En realidad, los museos de todo el mundo tienen buenas reproducciones 
disponibles. El sitio Afropop Worldwide contiene abundante información sobre música africana 
y mundial e incluye descargas de música. 

Asimismo, existe mucha, pero mucha más información disponible en internet. Por ejem- 
plo, las WebQuests creadas por maestros que se encuentran en http://webquest.org pueden 
ordenarse por tema, lo mismo que los objetos digitales disponibles en la biblioteca MERLOT 
(www.merlot.org). Además, muchos editores proporcionan CD-ROM y sitios en internet 
para maestros que utilizan sus libros de texto. Una buena fuente de software comercial selecto 
es KidsClick (www.Kidsclick.com). 


Estudios sociales 
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My World GIS permite a los estudiantes explorar información geo- 
gráfica de todo el mundo. Los maestros pueden usar el software 
My World GIS para crear numerosos proyectos para sus alumnos. 


Para cerrar nuestra cobertura de la enseñanza de estudios 
sociales, los siguientes comentarios de Robert Bain (2005, p. 209), 
ex maestro de historia en preparatoria, captan muchos de los temas 
que se tratan en este capítulo, no sólo sobre la enseñanza de las 
ciencias sociales, sino también sobre la enseñanza de otras áreas de 
contenido: 


Cuando mis estudiantes de preparatoria empezaban a estudiar historia, 
tendían a ver la materia como una entidad fija, un conjunto de hechos 
que los historiadores recuperaron y colocaron en libros de texto (o en 
la mente de los maestros de historia) para que los estudiantes los 
memorizaran. El propósito de la historia, si acaso lo tenía, era inocular 
de alguna manera a los estudiantes para impedir que repitieran errores 
del pasado. El proceso de aprendizaje de la historia era directo y, aun- 
que no siempre emocionante, relativamente sencillo. Por irónico que 
parezca, cuando llegué por primera vez a una escuela para convertirme 
en maestro de historia hace unos 30 años, yo mismo tenía una pers- 
pectiva similar, a menudo sustentada por mi educación y los cursos de 


historia que había tomado... Ya no tengo estos puntos de vista inocentes e ingenuos respecto 

de la enseñanza o del aprendizaje de la historia, y trato de quitarles de la cabeza esas ideas a mis 
estudiantes. En realidad, nuestras experiencias en mis cursos de historia nos han enseñado que, 
para parafrasear a Yogi Berra, el problema no es lo que sabemos, sino lo que sabemos a ciencia 
cierta que no es así... El aprendizaje y la enseñanza de la historia exigen pensamiento complejo, 
tanto de maestros como de estudiantes. Giran alrededor de problemas interesantes, generativos y 
organizativos; la ponderación crítica de los hechos y relatos; la suspensión de nuestras opiniones 
para comprender las de los demás; el uso de hechos, conceptos e interpretaciones para hacer jui- 
cios de valor y, posteriormente, si las pruebas nos persuaden, para realizar cambios en nuestros 
puntos de vista y juicios. 


Repase, reflexione y practique 


O Resumir la forma en que el aprendizaje de los 
estudios sociales ha asumido una perspectiva 


más constructivista. 


REPASE 


e ¿Qué objetivos se pretende alcanzar con la enseñanza 


de los estudios sociales? ¿Qué temas destaca el 
National Council for the Social Sciences? 


e ¿Cuáles son algunos métodos constructivistas para 


enseñar ciencias sociales? 


REFLEXIONE 


e Piense en una comunidad específica en la que usted 
podría ser maestro algún día. ¿De qué manera adapta- 
ría la enseñanza de los estudios sociales específica- 


mente para esos niños? ¿Cómo podría darle un 
enfoque constructivista? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


dian los estilos de vida de diferentes pueblos del 

mundo. ¿Qué tema de los estudios sociales destaca el 

señor Chen? 

a) Cultura 

b) Ideales y prácticas cívicas 

c) Poder, autoridad y gobierno 

d) Producción, distribución y consumo 

2. ¿Cuál es el mejor ejemplo de un método constructivista 
para enseñar ciencias sociales? 

a) Los alumnos del señor Ewing prestan atención a sus 
exposiciones y toman notas sobre el contenido 
cubierto. 

b) Los alumnos de la señora Drexler colorean y rotulan 
mapas detallados para aprender geografía. 

c) Los alumnos de la señora Byrd aprenden el material 
de sus libros de texto y presentan exámenes periódi- 
cos sobre el contenido. 

d) El señor Jordan presenta a sus estudiantes un tema 
polémico, que analizan y debaten. 


1. El señor Chen quiere que sus alumnos entiendan que no 
todas las personas viven como ellos. Sus alumnos estu- 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El programa constructivista de matemáticas 


Connie es maestra de cuarto grado en un distrito escolar de clase 
media. Su distrito adoptó un nuevo plan de estudios de mate- 
máticas este año, basado en principios constructivistas, para 
aplicarlo desde el jardín de niños hasta sexto grado de primaria. 
Al acudir al servicio interno dedicado a la capacitación de 
maestros para la implementación del nuevo programa, Connie 
descubre que existen muchas diferencias entre lo que ha ense- 
ñado durante los últimos 20 años y este nuevo plan de estudios 
que se centra en el uso de las matemáticas en la “vida real”. 
En lugar de ejercicios de rapidez interminables, los problemas 
requieren que los estudiantes piensen y hagan conexiones entre 
su vida en el hogar y lo que están haciendo en matemáticas. 
Los ejercicios y la práctica tienen lugar en el contexto de diver- 
sos juegos que los niños realizan juntos. A los estudiantes se 
les permite, e incluso se les enseña a abordar los problemas de 
diversas maneras, en lugar de enfocarse en un solo algoritmo 
para un tipo específico de problema. Muchos de estos métodos 
son completamente desconocidos para Connie y, ella supone, 
para otros maestros y padres, por lo que piensa: “Esto va a 
requerir mucho trabajo. Voy a tener que reaprender matemáti- 
cas para poder enseñar de esta forma.” 

Cuando comienza el año escolar, otros maestros empiezan 
a expresar sus preocupaciones por el nuevo plan de estudios. 
Es muy diferente de cualquier cosa que hayan hecho antes, 
y la mayoría se las arregla para ir una o dos secciones ade- 
lante de los estudiantes. Parece que a los niños de primer 
y segundo grados les encanta el nuevo programa de matemá- 
ticas. Participan activamente durante la clase de esta materia y 
muchos de ellos han dicho que las matemáticas son divertidas. 
Sin embargo, los estudiantes de cuarto a sexto grados no pare- 
cen tan entusiasmados con el nuevo programa. Muchos de ellos 
no pueden completar su tarea; no logran entender cómo deben 
resolver los problemas con las técnicas que se enseñan en el 
nuevo programa. Constantemente recurren a los viejos algorit- 
mos que aprendieron cuando eran más pequeños. Todo esto 
provoca frustración a Connie y sus colegas, ya que ellos han 
trabajado mucho para dominar las otras formas de abordar los 
problemas. 


Para empeorar las cosas, los 
padres se quejan de continuo, ya 
que no pueden ayudar a sus hijos 
en sus tareas porque tampoco saben 
aplicar los nuevos métodos. Varios de 
ellos han amenazado con sacar a sus hijos de la escuela y 
llevarlos a “algún lugar donde enseñen matemáticas normales”. 
Un grupo de padres hablará sobre esta cuestión con el consejo 
de educación en la próxima reunión. 

Para echar más leña al fuego, uno de los maestros de mate- 
máticas de secundaria insiste en que este nuevo programa no 
les dará a los alumnos las bases que necesitan para aprender 
álgebra. “Ellos necesitan automatizar los hechos matemáticos, 
lo cual no ocurrirá con este programa, que los lleva en dema- 
siadas direcciones; nunca volverán a la normalidad a tiempo 
para el álgebra.” 

Por su parte, los defensores del programa aseguran que el 
nuevo programa preparará mejor a los estudiantes para las mate- 
máticas superiores, porque tendrán una mejor comprensión con- 
ceptual de por qué hacen las cosas y cómo funcionan los 
algoritmos tradicionales. Connie se siente entre la espada y la 
pared; entiende lo que supuestamente debe lograr el programa, 
e incluso cree que de verdad puede beneficiar a los estudiantes 
a largo plazo. Sin embargo, todos los días algún alumno llora 
porque no entiende qué es lo que ella le pide hacer. También 
ha recibido muchas llamadas telefónicas de padres molestos. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. Parece que los estudiantes de primero y segundo grados tie- 
nen mucho éxito con este programa, mientras que los estu- 
diantes mayores pasan apuros. ¿Qué puede estar sucediendo? 
Relacione su respuesta con un principio constructivista. 

3. ¿De qué manera los maestros deben abordar las inquietudes 
de los padres respecto del nuevo currículum? 

4. ¿Cómo se deben abordar las preocupaciones del maestro de 
álgebra? 

5. ¿Qué pueden hacer los maestros para ayudar a sus estudian- 
tes en este momento? 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Aprendizaje y cognición en las áreas de contenido 


CONOCIMIENTO EXPERTO Y CONOCIMIENTO DE CONTENIDO 


PEDAGÓGICO: Distinguir entre el conocimiento experto y el conocimiento de contenido 
pedagógico. 


El conocimiento experto, en ocasiones llamado conocimiento sobre la materia, implica ser un espe- 
cialista en los contenidos de una disciplina. Los conocimientos de contenido pedagógico son aque- 
llos que sirven para enseñar de manera eficaz una disciplina. Ambos son necesarios para ser un 


maestro experto. 


(continúa) 


Y) LECTURA: Explicar cómo se desarrolla la lectura y analizar algunos modelos útiles para 


enseñar a leer. 


Modelo de desarrollo de 
la lectura 


Métodos de lectura 


Métodos cognoscitivos 


Métodos 
socioconstructivistas 


Cambios debidos 
al desarrollo 


Métodos cognoscitivos 


Métodos 
socioconstructivistas 


348 


EY) ESCRITURA: Describir cómo se desarrolla la escritura y analizar algunos modelos útiles 
para enseñar a escribir. 


El modelo de Chall propone cinco etapas en el desarrollo de la lectura: 0) del nacimiento a primer 
grado, se identifican las letras del alfabeto y se aprende a escribir el propio nombre; 1) en primer 
y segundo grados se aprende a deletrear palabras y se completa el aprendizaje de los nombres y 
sonidos de las letras; 2) en segundo y tercer grados se adquiere más fluidez para recordar palabras 
individuales y otras habilidades de lectura; 3) de cuarto grado de primaria a segundo de secunda- 
ria se puede obtener cada vez mayor información del material escrito y se pasa de “aprender a leer” 
a “leer para aprender”, y 4) en la preparatoria, el estudiante se convierte en un lector totalmente 
competente y comprende el material desde distintas perspectivas. 


El debate actual se centra en qué es mejor, si el método de fónicos o el método del lenguaje inte- 
gral. El método de fónicos hace hincapié en que la enseñanza de la lectura debe centrarse en los 
fónicos y la reglas básicas para traducir símbolos escritos en sonidos y dar a los niños materiales 
simplificados en las primeras etapas de la enseñanza de la lectura. El método del lenguaje integral 
destaca que la enseñanza de la lectura debe ser comparable al aprendizaje natural del lenguaje en 
los niños, y que hay que darles a los estudiantes materiales de lenguaje integral, como libros y 
poemas. Aunque los dos métodos benefician a los niños, el método fónético debe destacarse, en 
especial en el jardín de niños y el primer grado. Las investigaciones indican que la enseñanza de 
la conciencia fonológica es más eficaz cuando se combina con el entrenamiento de las letras, y 
como parte de un programa completo de alfabetización. El entrenamiento eficaz de la conciencia 
fonológica incluye básicamente dos habilidades: la combinación y la segmentación. La lectura de 
los niños también se beneficia de la lectura oral guiada y de la enseñanza de estrategias de lectura. 


Los métodos cognoscitivos de lectura resaltan la decodificación y la comprensión de palabras, el 
conocimiento previo y el desarrollo de estrategias de lectura experta. Las estrategias metacognos- 
citivas y los procesos automáticos intervienen en la decodificación y la comprensión de las palabras. 
El conocimiento previo sobre un tema ayuda a los estudiantes a hacer inferencias correctas sobre 
el material que leen. La enseñanza de estrategias transaccionales es un método que ayuda a los 
estudiantes a aprender a leer. 


Los métodos socioconstructivistas para la lectura hacen hincapié en que el contexto social desem- 
peña un papel importante en ayudar a los niños a aprender a leer y que el significado se negocia 
socialmente. La enseñanza recíproca es una técnica valiosa que ayuda a los estudiantes a mejorar 
su lectura. La importancia que se otorga a las relaciones entre la escuela, la familia y la comunidad 
también refleja la perspectiva constructivista social. 


La escritura de los niños sigue un desarrollo establecido, que se inicia con el garabateo. La mayo- 
ría de los niños de cuatro años de edad saben escribir su nombre. La mayoría de los niños de cinco 
años puede reproducir letras y copiar varias palabras cortas. Los avances en el desarrollo cognos- 
citivo y el lenguaje de los niños sientan las bases para perfeccionar la escritura. 


Los métodos cognoscitivos de escritura destacan muchos de los mismos temas significativos para 
la lectura, como la construcción del significado y el desarrollo de estrategias. Consideran que la 
planeación, la solución de problemas, la revisión y las estrategias metacognoscitivas son especial- 
mente importantes. 


Los métodos socioconstructivistas de escritura se enfocan en el contexto social en el que ésta se 
realiza. Este contexto social incluye la importancia de la participación de los estudiantes en una 
comunidad de escritores para comprender las relaciones entre el autor y el lector y aprender sobre 
los puntos de vista de otros. Los métodos socioconstructivistas de escritura incluyen escribir “tex- 
tos reales” acerca de experiencias significativas, conferencias de escritura entre maestro y estu- 
diante, la colaboración de compañeros y las conexiones entre la escuela, la familia y la comunidad. 


(continúa) 


Cambios debidos 
al desarrollo 


Controversias en la 


educación matemática 


Procesos cognitivos 


Algunos principios 


constructivistas 


Tecnología y enseñanza 


de las matemáticas 


Educación científica 


Estrategias constructivistas 
de enseñanza 


¿Qué son los estudios 
sociales? 


CY MATEMATICAS: Explicar cómo se desarrolla el pensamiento matemático y señalar 
algunos problemas relacionados con la enseñanza de las matemáticas. 


Y CIENCIAS: Identificar algunos desafíos y estrategias relacionados con la forma de enseñar 
a los niños a pensar en términos científicos. 


Y ESTUDIOS SOCIALES: Resumir la forma en que el aprendizaje de los estudios sociales 
ha asumido una perspectiva más constructivista. 


Los niños poseen una compresión considerable de los conceptos numéricos antes de entrar a pri- 
mer grado. Cuando asisten a la escuela, aprenden muchos otros tipos de habilidades numéricas 
avanzadas. El National Council of Teachers of Mathematics ha establecido normas para el apren- 
dizaje de matemáticas en los siguientes niveles: jardín de niños a segundo grado (por ejemplo, el 
sistema de numeración de base 10); de tercero a quinto grados (razonamiento multiplicativo, equi- 
valencia y fluidez de cálculo), de sexto de primaria a segundo de secundaria (razonamiento mate- 
mático, álgebra y geometría) y de tercero de secundaria a tercero de preparatoria (interacción del 
álgebra, geometría, estadística, probabilidad y matemáticas discretas). 


En la actualidad, existe una polémica en la enseñanza de las matemáticas que gira en torno de si 
deben enseñarse utilizando un método cognoscitivo, conceptual y constructivista, o un método de 
práctica y cálculo. Los estudiantes necesitan entender los conceptos matemáticos y ser competen- 
tes en los procedimientos matemáticos. 


Entre los procesos cognoscitivos que se relacionan con las matemáticas, figura la comprensión 
conceptual, el conocimiento de los procedimientos matemáticos, la organización eficaz del cono- 
cimiento y las estrategias metacognoscitivas. 


Algunos principios constructivistas incluyen hacer que la enseñanza de las matemáticas sea más 
realista e interesante, establecer conexiones con el conocimiento anterior de los estudiantes y lograr 
que el programa de estudios de matemáticas sea socialmente interactivo. 


Los Curriculum and Evaluation Standards, del NCTM, recomiendan el uso de calculadoras en 
todos los niveles de enseñanza de las matemáticas y considera que el acceso de los estudiantes a 
computadoras también es necesario. Sin embargo, algunos expertos en educación argumentan que, 
como sucede en Asia Oriental, las calculadoras no deben utilizarse antes de la preparatoria para 
aumentar la capacidad de los estudiantes para aprender conceptos matemáticos. 


Existe una considerable escasez de maestros de ciencias competentes en las secundarias y prepara- 
torias de Estados Unidos. Con muy poca frecuencia se enseñan en las escuelas las habilidades que 
utilizan los científicos, como observación cuidadosa, elaboración de gráficas, pensamiento autorre- 
gulatorio y saber cuándo y cómo aplicar sus propios conocimientos para resolver problemas. Los 
niños tienen muchas creencias que son incompatibles con la ciencia y la realidad. Los buenos 
maestros perciben y comprenden los conceptos subyacentes de los niños, y luego utilizan estos 
conceptos como andamiaje para el aprendizaje. 


Las estrategias constructivistas de enseñanza destacan el aprendizaje por descubrimiento. Sin 
embargo, los maestros deben ofrecer guía y realimentación, y actuar como consultores de los niños 
mientras éstos construyen interpretaciones científicamente válidas del mundo. La enseñanza eficaz 
de las ciencias destaca la investigación y el conocimiento de contenido científico. 


El campo de los estudios sociales trata de promover la competencia cívica. En las escuelas, la ense- 
ñanza de los estudios sociales se basa en disciplinas como antropología, economía, geografía, his- 
toria, derecho, filosofía, ciencias políticas, psicología, religión y sociología. El National Council for 
the Social Sciences recomienda incluir diez temas en las unidades y cursos de estudios sociales: 
tiempo, continuidad y cambio; población, lugares y ambientes; desarrollo e identidad individuales; 


(continúa) 


individuos, grupos e instituciones; poder, autoridad y gobierno; producción, distribución y con- 
sumo; ciencia, tecnología y sociedad; relaciones globales; ideales y prácticas cívicas, y cultura. 


Métodos constructivistas 


Muchas clases de estudios sociales aún se enseñan en un formato de cátedra tradicional, aunque 
existe un creciente interés por impartir estas clases desde la perspectiva constructivista, que resalta 


el uso de fuentes variadas de información, la importancia de una mayor reflexión, comprensión, 
significado, pensamiento crítico acerca de los valores y el examen continuo de algunos temas 
importantes, en lugar de la cobertura superficial de muchos. 


TÉRMINOS CLAVE 


Conocimiento de contenido Enseñanza recíproca 
pedagógico 314 320 
Conocimiento experto 314 Estudios sociales 341 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, complete los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente: el aula cognoscitiva 


y socialmente constructiva 

Con la mente puesta en el grado escolar en que usted planea ense- 
ñar, elabore un resumen de buenas ideas para lograr que el apren- 
dizaje sea cognoscitivo y socialmente constructivo. Tome ideas de 
éste y de otros capítulos. Añada ideas propias. (INTASC: 
Principios 4, 5) 


Investigación/experiencia de campo: 
investigación de los aspectos básicos 


de la lectura 
Lea acerca de las tendencias actuales en la enseñanza de la lectura. 
Evalúe estas tendencias con base en lo que aprendió en este capí- 
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Método de enseñanza de Método de lenguaje 
estrategias transaccionales integral 317 
319 Método fónico 317 


tulo. Compare las tendencias actuales con la forma en que usted 
aprendió a leer. ¿Cuál método cree usted que es más eficaz? ¿Por 
qué? ¿Cuál cree usted que sea la causa de las calificaciones persis- 
tentemente bajas de lectura en los exámenes estandarizados de lec- 
tura a nivel nacional? (INTASC: Principios 1, 7) 


Trabajo en colaboración: adoptar una postura 

en la polémica que afecta a las matemáticas 
Existe una polémica en la enseñanza de las matemáticas acerca de 
si esta materia debe enseñarse de manera constructivista o de una 
forma más tradicional. También existe controversia sobre si deben 
emplearse calculadoras y computadoras en la enseñanza de las 
matemáticas y durante la educación primaria. Reúnase con varios 
estudiantes y evalúe estas polémicas. Resuma su discusión. 
(INTASC: Principios 1, 2, 4) 


CAPÍTULO 11 


PLANEACIÓN, 
ENSEÑANZA Y 
TECNOLOGÍA 


La educación es la transmisión de la civilización. 


Ariel y Will Durant 
Escritores y filósofos estadounidenses, siglo xx 


Esquema del capítulo 


Planeación 


med 


Planeación instruccional 
Marcos temporales y planeación 


Planeación y enseñanza centradas en el maestro 2 


Planeación de la clase centrada en el maestro 
Enseñanza directa 

Estrategias instruccionales centradas en el maestro 
Evaluación de la enseñanza centrada en el maestro 


Planeación y enseñanza centradas en el aprendiz 


ul 


Principios centrados en el aprendiz 
Algunas estrategias instruccionales centradas en el aprendiz 
Evaluación de las estrategias centradas en el aprendiz 


Tecnología y educación 4 


La revolución tecnológica y la internet 
Estándares para estudiantes con conocimientos tecnológicos 
Enseñanza, aprendizaje y tecnología 


Objetivos de aprendizaje 


Explicar qué involucra la planeación 
en el salón de clases. 


Identificar formas importantes de 
enseñanza centradas en el maestro. 


Analizar formas importantes de 
enseñanza centradas en el aprendiz. 


Resumir cómo hacer un uso eficaz de 
la tecnología para ayudar a los niños 
a aprender. 
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Historias de enseñanza Lois Guest y Kevin Groves 


En el aula de quinto grado de Lois Guest en la escuela primaria 
Hesperian de San Lorenzo, California, 30 estudiantes trabajan 
con las nuevas computadoras portátiles que les proporcionó el 
distrito escolar. Un mes después de que llegaron las computado- 
ras, las anticuadas enciclopedias quedaron ocultas en los estan- 
tes y los alumnos ya no tenían que competir por tiempo en el 
laboratorio de cómputo de la escuela. 

Las computadoras portátiles señalaron un cambio enorme en 
la carrera de Guest. Ha enseñado en la primaria Hesperian por 
35 años y todavía recuerda cuando los proyectores de transpa- 
rencias eran la cima de la alta tecnología. Ahora está elaborando 
un sitio web para su grupo y está aprendiendo a usar una cámara 
digital y un escáner óptico. Guest confiesa que ha aprendido 
mucho de tecnología y que sus alumnos la enseñan a hacer las 


cosas en la computadora. Bianca Gutiérrez, de 10 años, dice que 
disfruta tanto el trabajo en su nueva computadora portátil que 
anhela llegar a la escuela. 

Cuando Kevin Groves llevó a su grupo de quinto grado a 
una visita de campo al jardín botánico, sus alumnos insistieron 
en que les permitiera llevar sus computadoras portátiles. Uno 
de ellos, Salvador Mata, se acostó en el pasto con su madre y 
le explicó cómo preparar una presentación en PowerPoint. A su 
madre le complace que Salvador aprenda a usar una computa- 
dora a una edad tan temprana porque cree que más adelante 
eso le ayudará a obtener un buen trabajo. Groves comentó 
que revisa cada enlace que coloca en su sitio web para asegu- 
rarse de que es educativo y que no tiene contenido perjudicial 
para sus alumnos. 


Planeación instruccional Estrategia 
sistemática y organizada para la pla- 
neación de las clases. 


Presentación 


Este capítulo se basa en los procesos cognitivos y de aprendizaje que revisamos en los capítu- 
los 6 a 10 y trata sobre la planeación instruccional al nivel de la clase o de la unidad. Exploramos 
la planeación de la clase centrada en el maestro a partir de los principios revisados en el capí- 
tulo 6 y exponemos la planeación de la clase centrada en el aprendiz a partir del material 
examinado en los capítulos 7 a 10. Por último, revisamos algunas aplicaciones importantes de 
la tecnología en el aula, como el uso de la internet. 


¡A PLANEACIÓN 


Planeación instruccional Marcos temporales y planeación 


Se ha dicho que cuando la gente no planea, lo que planea es su fracaso. Muchas personas exi- 
tosas atribuyen sus logros a la planeación eficaz. Nuestra introducción a la planeación describe 
en qué consisten la planeación instruccional y los diferentes marcos temporales de la planeación. 


PLANEACIÓN INSTRUCCIONAL 


La planeación es una característica esencial de los maestros competentes (Burden y Byrd, 
2010). La planeación instruccional implica el desarrollo de una estrategia sistemática y orga- 
nizada para impartir la clase. Los maestros deben decidir qué van a enseñar y cómo van a 
enseñarlo antes de llevarlo a cabo. Aunque algunos momentos de enseñanza maravillosos son 
espontáneos, es necesario planear las clases con cuidado (Eby, Herrell y Jordan, 2011). 

La planeación instruccional puede ser exigida por la escuela en que se trabaja. Muchos 
directores y supervisores instruccionales requieren que los maestros lleven planes por escrito 
y es posible que se le pida presentar por adelantado los planes de sus clases. Cuando los 
supervisores observan a los maestros en el aula, verifican si siguen el plan y si un profesor se 
ausenta, el sustituto puede dar la clase conforme al plan. 

Las expectativas respecto a la planeación de los profesores han aumentado con la pro- 
mulgación de estándares estatales para el aprendizaje que especifican lo que los estudiantes deben 
saber y ser capaces de hacer (Borich, 2011; Joyce y Weil, 2009). Sin embargo, esos están- 
dares por lo general no especifican lo que debe hacer el profesor en el salón de clases para 
alcanzar esos estándares. Cuando los estándares están listos, los maestros deben averiguar 
la manera de planear y organizar su programa alrededor de las dimensiones más impor- 
tantes implicadas por los estándares y crear una “secuencia y un conjunto de actividades 
de aprendizaje para los estudiantes particulares a los que enseñan” (Darling-Hammond y 
colaboradores, 2005, p. 184). 


Muchas estrategias de planeación se organizan alrededor de 
cuatro elementos: “la naturaleza de la materia, los aprendices, el 
contexto y el papel del maestro” (Darling-Hammond y colabora- 
dores, 2005, p. 184). Una estrategia de planeación eficaz utilizada 
por muchos profesores consiste en hacer una planeación hacia 
atrás que vaya de “los objetivos del desempeño deseado hacia las 
actividades y elementos de andamiaje requeridos para apoyar el 
progreso de los estudiantes”. En esta estrategia puede empezar por 
considerar las metas que quiere que alcancen sus alumnos al final 
del año escolar y a partir de ese punto planear hacia atrás. En un análisis, muchos maestros 
experimentados comentan que en los primeros años de su práctica docente carecían de una 
visión de largo plazo en la planeación de sus programas y exhortan a los profesores princi- 
piantes a pensar más en el panorama general, en las cosas fundamentales que quieren que 
aprendan sus alumnos ese año y en la manera de guiarlos para que lleguen a ese punto 
(Kunzmann, 2003). 

Linda Darling-Hammond y sus colaboradores (2005, pp. 185-186) describieron algunos 
aspectos importantes de la planeación curricular: 


jo 
J 


En función de sus objetivos, los maestros deben decidir qué es importante incluir y saber cómo 
hacerlo accesible a un grupo particular de estudiantes. Para esto necesitan pensar en cómo dar a 
los alumnos un esquema o mapa conceptual del campo de estudio (National Research Council, 
2000) y planear actividades específicas para los diferentes tipos de experiencias de aprendizaje 
según los niveles de preparación de los estudiantes. También deben considerar los tipos de infor- 
mación, demostraciones, modelos, oportunidades de indagación, discusión y práctica que necesi- 
tan los alumnos con el paso del tiempo para entender conceptos y desarrollar habilidades 
particulares. 


En resumen, los maestros necesitan “averiguar qué cosas deben hacer los alumnos, 
cuándo, en qué orden y cómo” para llevar a la práctica la perspectiva general de su visión 
del currículo. 


MARCOS TEMPORALES Y PLANEACIÓN 


Como hemos indicado, el desarrollo de planes temporales sistemáticos implica conocer lo que 
es necesario hacer y cuándo debe hacerse, es decir, concentrarse en la tarea y en el tiempo. 
Necesitará planear diferentes periodos que van de la planeación anual a la diaria (Eby, Herrell 
y Jordan, 2011). Si está involucrada la planeación de toda la escuela o la de su carrera, es 
probable que el marco temporal sea de cierta cantidad de años. Robert Yinger (1980) identi- 
ficó cinco marcos temporales de la planeación del maestro: planeación anual, planeación del 
curso, planeación de la unidad, planeación semanal y planeación diaria. La figura 11.1 ilustra 
esos marcos temporales y muestra su planeación. Yinger también recomienda que al hacer la 
planeación los profesores presten atención a cuatro áreas: objetivos, fuentes de información, 
la forma del plan y los criterios para la eficacia de la planeación. 

Aunque la planeación es una dimensión esencial de la enseñanza exitosa, no la lleve al 
punto de convertirse en un autómata. Desarrolle planes organizados y trate de llevarlos a 
cabo, pero sea flexible; conforme transcurre el año, el mes, la semana o el día, adáptese a las 
circunstancias cambiantes. Puede surgir un suceso polémico o un tema necesario que no 
incluyó originalmente. A medida que transcurre el año escolar, supervise y reelabore sus 
planes para ajustarlos a esas circunstancias cambiantes (Cruickshank, Metcalf y Jenkins, 2009; 
Roberts, Moore y Kellough, 2011). 

Es preciso hacer un último comentario acerca de la planeación. Cada vez es más clara la 
necesidad de que los maestros supervisen y evalúen la planeación del currículo en términos 
del progreso de sus alumnos con miras en alcanzar los objetivos de aprendizaje conforme 
transcurre el curso (Darling-Hammond y colaboradores, 2005). Por ende, es necesario incluir 
tiempo para la evaluación y realimentación de los estudiantes en el proceso de planeación. 
En los capítulos 14 y 15 exploraremos diferentes tipos de evaluación. 
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FIGURA 11.1 Cinco marcos 
temporales de la planeación 
del profesor y su aparición a lo 
largo del año escolar. 


Tomado de R. J. Yinger, “A Study of 
Teacher Planning”, The Elementary School 
Journal, vol. 80, núm 3 (enero de 1980), p. 
113. Derechos reservados O 1980 por The 
University of Chicago. Reproducido con 
autorización de la University of Chicago 
Press. 
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Nivel 5 
(planeación anual) 


Nivel 4 
(planeación del curso) 


Nivel 3 

(planeación de 

la unidad) 

Nivel 2 

(planeación semanal) 


Nivel 1 
(planeación diaria) 


¿En qué difieren las escuelas chinas con las de otros países en rela- 
ción con el tiempo asignado a la planeación de las clases? 


cp. ------> 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Piense en la integración de la 
evaluación a la planeación en 
términos de tres marcos tempo- 
rales: antes, durante y después l 
de la instrucción. Capítulo 15. E 


ms 


A ETE 
A 
DIVERSIDAD 


niños. 


Planeación del próximo año 


¡A PA 


Septiembre Diciembre Marzo Junio 


Una consideración final tiene que ver con el tiempo que las 
escuelas asignan a la planeación en comparación en los distintos 
países. Comparaciones transculturales recientes revelan que en 
China se da una mayor prioridad a la planeación de las clases que 
en otros países (Shen, Zhen y Poppink, 2007; Shen y colaboradores, 
2007; Zhao y Ma, 2009). Los programas de muchos maestros con- 
ceden poco tiempo a la planeación de las clases, en muchos casos 
30 minutos o menos, durante el día escolar. En contraste, los pro- 
fesores chinos dedican apenas una o dos horas al día a la enseñanza 
de un área temática importante y destinan mucho tiempo a la pla- 
neación de la clase: un promedio de dos horas a la semana en colabo- 
ración formal y dos horas a la semana de colaboración informativa 
con colegas en un área temática importante. También disponen de 
una o dos horas al día para corregir tareas y trabajos en clase, y 
de 30 minutos diarios para dar a los alumnos realimentación de sus 
tareas. 

Recientemente pregunté a los profesores qué estrategias de 
planeación utilizan para hacer más eficiente su enseñanza. A con- 
tinuación se presentan sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA La planeación de las clases de nuestros preescolares es realizada por un 
equipo de dos personas el inicio del mes. El equipo determina lo que se verá a partir de la 
revisión de las habilidades que necesitan dominarse y de la realización de las actividades apropiadas. 
En la elaboración de nuestros planes también incluimos los intereses de los 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Para preparar mi curso de segundo 
grado, planeo las clases de cada semana (y en ocasiones de dos semanas) el jueves anterior. 
() De este modo puedo tener preparadas las copias y los materiales necesarios, 


y asegurarme de que los materiales adicionales están disponibles (por ejem- 
plo, libros de la biblioteca). Luego planificó la semana y me aseguro de dejar 
un tiempo para volver a enseñar y reforzar el material. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 
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EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Cuando planifico mis clases utilizo el método 
del diseño hacia atrás: hago una lista de las preguntas esenciales que quiero que sepan mis 


alumnos al terminar la actividad. Las anoto en el pizarrón para que mis estu- 
diantes sepan lo que van a aprender. Si sé con precisión lo que quiero que 
aprendan los estudiantes puedo planear una clase exitosa. 


CAseY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Llego a la escuela a las 6:00 a.m. 
para planear y preparar lo que voy a necesitar durante el día. Necesito un tiempo tranquilo 


sin personas alrededor y tener acceso a la fotocopiadora sin que haya cola. 
Para las 7:00 a.m. tengo preparadas las actividades del día y listas para llevar- 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexione y practique 


O explicar qué involucra la planeación en el salón 
de clases. 


REPASE 
e ¿Qué es la planeación instruccional? ¿Por qué es nece- 
sario planear la enseñanza? 
e ¿Qué planeación debe hacerse en relación con el uso 
del tiempo? 


REFLEXIONE 
e En sus experiencias como alumno desde preescolar 
hasta educación media superior, ¿alguna vez tuvo algún 
profesor que no se esforzara lo suficiente en la planea- 
ción? ¿Qué efectos tuvo eso en los estudiantes? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. La profesora Swenson está haciendo la planeación del 
año escolar. ¿Cuál de las siguientes estrategias debería 
seguir? 

a) Planear hacia adelante, a partir de los planes para la 
primera semana escolar. 


b) Planear hacia atrás, determinando los objetivos que 
quiere que alcancen sus alumnos al final del año 
escolar. 

c) No dedicar demasiado tiempo a la planeación sino 
hacerse una idea de dónde quiere que estén sus 
alumnos el primer mes en la escuela. 

d) Involucrarse en una planeación circular. 


. Durante la planeación, el profesor Tomasello considera 


los objetivos establecidos por el distrito y los estándares 
exigidos por el estado para adecuar a ellos su programa. 
Después de hacerlo, considera lo que quiere enseñar y 
cuándo, según la secuencia que tenga más sentido. Por 
último, reserva el equipo necesario y solicita los materia- 
les apropiados para llevar a cabo sus planes. ¿Cuál es el 
nivel de planeación que con mayor probabilidad realiza 
el profesor Tomasello? 

a) diario 

b) semanal 

c) del curso 

d) anual 


Consulte las respuestas al final del libro. 


EN EL MAESTRO 


Planeación de la clase Enseñanza 
centrada en el maestro directa 


+1 PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS 


Estrategias instruccionales Evaluación de la enseñanza 
centradas en el maestro centrada en el maestro 


De manera tradicional, las escuelas se han enfocado en la planeación y enseñanza de las cla- 
ses centradas en el profesor. En este enfoque, la planeación y la enseñanza están sumamente 
estructuradas y el profesor dirige el aprendizaje de sus alumnos. 
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Objetivos conductuales Afirma- 
ciones que comunican los cambios 
propuestos en la conducta de los 
estudiantes para que alcancen 

los niveles deseados de desempeño. 


Análisis de tareas Dividir una tarea 
compleja, que deben aprender los 
estudiantes, en las partes que la com- 
ponen. 


Taxonomía Sistema de clasificación. 


Taxonomía de Bloom Sistema 
desarrollado por Benjamin Bloom y 
sus colaboradores que clasifica los 
objetivos instruccionales en tres domi- 
nios: cognitivo, afectivo y psicomotriz. 


¿Qué objetivos incluye la taxonomía cognoscitiva de Bloom? 


Planeación, enseñanza y tecnología 


PLANEACIÓN DE LA CLASE CENTRADA EN EL MAESTRO 


En la planeación de la clase centrada en el maestro resultan de especial utilidad tres herra- 
mientas generales: objetivos conductuales, análisis de tareas y taxonomías (clasificaciones) 
instruccionales. 


Objetivos conductuales Una de las herramientas es la de los objetivos conductuales, 
aseveraciones acerca de los cambios que el profesor quiere ver en el desempeño de sus alum- 
nos (Borich, 2011). Esos objetivos deben ser muy específicos y a menudo constan de tres 
partes (Mager, 1962): 


e La conducta del estudiante. Se enfocan en lo que el estudiante aprenderá o hará. 

e Condiciones en que ocurrirá la conducta. Plantean cómo se evaluará o examinará la 
conducta. 

e Criterios de desempeño. Determinan qué nivel de desempeño será aceptable. 


Por ejemplo, un profesor podría desarrollar un objetivo conductual alrededor de la idea 
de que el estudiante describirá cinco causas de la decadencia del imperio británico (conducta 
del estudiante). El profesor planea aplicar al alumno una prueba de ensayo sobre el tema 
(condiciones en que ocurrirá la conducta) y decide que un desempeño aceptable consistirá 
en explicar cuatro o cinco causas (criterios de desempeño). 


Análisis de tareas Otra herramienta de la planeación centrada en el maestro es el 
análisis de tareas, que consiste en dividir en sus componentes la tarea compleja que deben 
aprender los alumnos (Alberto y Troutman, 2009). El análisis debe dividirse en tres pasos 
básicos (Moyer y Dardig, 1978): 


1. Determinar qué habilidades o conceptos debe poseer el estudiante para aprender la tarea. 

2. Hacer una lista de los materiales necesarios para realizar la tarea, como papel, lápiz y 
calculadora. 

3. Mencionar todos los componentes de la tarea en el orden en que deben llevarse a cabo. 


Taxonomías instruccionales Las taxonomías instruccionales también contribuyen a los 
enfoques centrados en el maestro (Eby, Herrell y Jordan, 2011; Halawi, McCarthy y Pires, 2009). 
Una taxonomía es un sistema de clasificación; la taxonomía de Bloom, desarrollada por 
Benjamin Bloom y sus colaboradores (1956), clasifica los objetivos educativos en tres dominios: 
cognoscitivo, afectivo y psicomotriz. Muchos profesores emplean la taxonomía de Bloom en la 
planeación de sus clases para crear metas y objetivos (Bart, 2008; Lord y Baviskat, 2007). 


El dominio cognoscitivo La taxonomía cognoscitiva de Bloom contiene seis objetivos 
(Bloom y colaboradores, 1956): 


e Conocimiento. Los estudiantes tienen la capacidad de recor- 
dar información. Por ejemplo, un objetivo podría ser men- 
cionar o describir cuatro ventajas importantes del uso de 
una computadora para el procesamiento de textos. 

e Comprensión. Los estudiantes entienden la información y 
pueden explicarla en sus propias palabras. Por ejemplo, un 
objetivo podría ser explicar o analizar cómo puede usarse 
de manera eficaz la computadora para el procesamiento de 
textos. 

e Aplicación. Los estudiantes usan el conocimiento para resol- 
ver problemas reales. Por ejemplo, un objetivo podría ser 
aplicar lo que se ha aprendido acerca del uso de la compu- 
tadora como procesador de textos a su utilización en diversas 
profesiones. 
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e Análisis. Los estudiantes descomponen la información compleja en partes más pequeñas 
y la relacionan con otros datos. Por ejemplo, un objetivo podría ser comparar dos pro- 
gramas de procesamiento de textos para la elaboración de los trabajos finales del curso. 

e Síntesis. Los estudiantes combinan elementos y crean nueva información. Por ejem- 
plo, un objetivo podría ser organizar todo lo que se ha aprendido sobre el uso de las 
computadoras en la escritura. 

e Evaluación. Los estudiantes hacen juicios pertinentes y toman decisiones adecuadas. 
Por ejemplo, un objetivo podría ser criticar diferentes programas de procesamiento de 
textos o juzgar las ventajas y debilidades de un determinado programa de procesa- 
miento de textos. 


El dominio afectivo La taxonomía afectiva consta de cinco objetivos relacionados con las 
respuestas emocionales a las tareas (Krathwohl, Bloom y Masia, 1964). Cada uno de los cinco 
objetivos siguientes requiere que el estudiante muestre cierto grado de compromiso o inten- 
sidad emocional: 


o Recibir. Los estudiantes toman conciencia o prestan atención a algo del ambiente. Por 
ejemplo, un invitado llega al grupo para hablar con los estudiantes sobre la lectura. Un 
objetivo podría ser que los alumnos escuchen con atención al orador. 

e Responder. Los estudiantes están motivados a aprender y exhibir una conducta nueva 
como resultado de la experiencia. Un objetivo podría ser que los estudiantes se moti- 
ven para convertirse en mejores lectores como resultado de la presentación del orador. 

o Valorar. Los estudiantes se involucran o comprometen con alguna experiencia. Un obje- 
tivo podría ser que los estudiantes valoren la lectura como una habilidad importante. 

e Organizar. Los estudiantes integran un nuevo valor en su conjunto ya existente y le 
dan la importancia apropiada. Un objetivo podría ser que los estudiantes participen en 
un club de lectura. 

e Caracterización del valor. Los estudiantes actúan de acuerdo con un nuevo valor y 
mantienen un firme compromiso con él. Un objetivo podría ser que, conforme trans- 
curre el año escolar, los estudiantes valoren cada vez más la lectura. 


El dominio psicomotriz Casi todos relacionamos la actividad motriz con la educación 
física y el deporte, pero el movimiento también está implicado en muchas otras áreas, como 
la escritura y el procesamiento de textos. Por ejemplo, en el área de ciencias los estudiantes 
deben manipular equipo complejo. Además, las artes visuales y manuales requieren buena 
coordinación entre mano y ojo. Los objetivos psicomotrices de Bloom incluyen los siguientes: 


e Movimientos reflejos. Los estudiantes responden a un estímulo de manera involuntaria, 
sin pensamiento consciente; por ejemplo, parpadean cuando un objeto pasa volando 
inesperadamente por su camino. 

e Aspectos esenciales. Los estudiantes hacen movimientos voluntarios dirigidos hacia un 
propósito particular, como agarrar la perilla de un microscopio y hacerla girar correc- 
tamente. 

e Capacidades perceptuales. Los estudiantes utilizan sus sentidos, como la vista, la audi- 
ción o el tacto, para guiar sus esfuerzos diestros, como ver la manera de sostener un 
instrumento (digamos, un microscopio) en la clase de ciencias y escuchar las instruc- 
ciones sobre su uso. 

o Habilidades físicas. Los estudiantes desarrollan habilidades generales de resistencia, 
fuerza, flexibilidad y agilidad, por ejemplo, correr largas distancias o pegarle a una 
pelota de softbol. 

e Movimientos diestros. Los estudiantes llevan a la práctica habilidades físicas complejas 
con cierto grado de competencia, por ejemplo, realizar con eficacia el bosquejo de un 
objeto o escena. 

e Conductas indiscutibles. Los estudiantes comunican sentimientos y emociones a través 
de acciones corporales, por ejemplo, hacer pantomima o bailar para comunicar una 
obra musical. 
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Los profesores pueden utilizar los dominios cognoscitivo, afectivo y 
psicomotriz de la taxonomía de Bloom en la planeación de la enseñanza 
(Borich, 2011). En el pasado, la planeación instruccional por lo general se 
enfocaba en los objetivos cognoscitivos o conductuales. La inclusión del 
dominio afectivo y el psicomotriz en la taxonomía de Bloom permite una 
mayor consideración de las habilidades. 

Un grupo de psicólogos educativos actualizó las dimensiones de conoci- 
miento y proceso cognitivo de Bloom a la luz de la teoría e investigación 
reciente (Anderson y Krathwohl, 2001). En la actualización, la dimensión de 
conocimiento incluye cuatro categorías localizadas en un continuo que va 
de lo concreto (factual) a lo abstracto (metacognición): 


e Factual. Los elementos básicos que deben conocer los estudiantes para 
familiarizarse con una disciplina o resolver problemas de la misma 


¿Cómo se modificaron los objetivos al actualizar la (vocabulario técnico, fuentes de información). 


taxonomía de Bloom? 


Enseñanza directa Enfoque estruc- 
turado, centrado en el profesor, que 
se enfoca en la actividad académica, se 
caracteriza por la dirección y control 
del profesor, por sus altas expectativas 
respecto al progreso de los estudiantes 
y porque mantiene en el mínimo el 
afecto negativo. 


e Conceptual. Las interrelaciones entre los elementos básicos de una 
estructura mayor que les permiten funcionar juntos (periodos de 
tiempo geológico, formas de propiedad de negocios). 

Procedimental. La manera de hacer algo, los métodos de indagación y los criterios para 
hacer uso de las habilidades (las habilidades necesarias para pintar con acuarelas, las 
técnicas de entrevista). 

Metacognitivas. Conocimiento de la cognición y estar al tanto de la propia cognición 
(conocimiento de la esquematización y de las estrategias para recordar). 


En la actualización de la dimensión del proceso cognitivo, seis categorías se localizan en 


un continuo que va de lo menos complejo (recordar) a lo más complejo (crear): 


Recordar. Recuperar conocimiento relevante de la memoria de largo plazo (por ejem- 
plo, reconocer las fechas de los sucesos importantes en la historia de su país). 
Entender. Construir significado a partir de la enseñanza que incluye interpretación, 
ejemplificación, clasificación, resumen, inferencia, comparación y explicación (por 
ejemplo, explicar las causas de sucesos importantes del siglo xvx en Francia). 
Aplicar. Llevar a la práctica o utilizar un procedimiento en una situación dada (por 
ejemplo, utilizar una ley física en situaciones apropiadas). 

Analizar. Dividir el material en sus partes componentes y determinar cómo se rela- 
cionan entre sí y con la estructura o propósito general (por ejemplo, distinguir entre 
los números relevantes y los irrelevantes en un problema matemático expresado en 
palabras). 

Evaluar. Hacer juicios con base en criterios y estándares (por ejemplo, detectar incon- 
gruencias o falacias en un producto). 

Crear. Unir elementos para formar un todo coherente o funcional; reorganizar los ele- 
mentos en una nueva pauta o estructura (por ejemplo, generar hipótesis para explicar 
un fenómeno observado). 


ENSEÑANZA DIRECTA 


Como se mencionó en el capítulo 1, la enseñanza directa es un enfoque estructurado, cen- 
trado en el maestro, que se caracteriza por el hecho de que éste conserva la dirección y 
control, y mantiene altas expectativas respecto al progreso de los estudiantes, porque éstos 
dedican la mayor parte del tiempo a tareas académicas, y porque el profesor se esfuerza por 
mantener al mínimo el afecto negativo. La enseñanza directa se concentra en la actividad 
académica, por lo general no utiliza materiales no académicos (como juguetes, juegos y rom- 
pecabezas) y resta importancia a la interacción no académica entre profesor y estudiante 
(como las conversaciones acerca del yo o de las preocupaciones personales) [Burden y Byrd, 
2010]. 


Planeación y enseñanza centradas en el maestro 


El maestro ejerce dirección y control cuando elige las tareas de aprendizaje de sus alum- 
nos, dirige su aprendizaje en éstas y minimiza las conversaciones no académicas. El profesor 
establece altos estándares de desempeño y espera que sus alumnos alcancen esos niveles de 
excelencia. 

Un objetivo importante en el enfoque de la enseñanza directa es que maximice el tiempo 
de aprendizaje del estudiante (Coyne y colaboradores, 2009; Estes, Mintz y Gunter, 2011). El 
tiempo que dedican los estudiantes a las tareas académicas se denomina tiempo de aprendizaje 
académico. El aprendizaje lleva tiempo, de modo que entre más tiempo de aprendizaje aca- 
démico experimenten los estudiantes, más probable es que aprendan el material y alcancen 
estándares elevados. La premisa de la enseñanza directa es que la mejor manera de maximi- 
zar el tiempo dedicado a tareas académicas es crear un ambiente de aprendizaje sumamente 
estructurado y con orientación académica (Cobern y colaboradores, 2010; Coyne y colabora- 
dores, 2010). 

La investigación transcultural sobre el tiempo que dedican los estudiantes a las matemáticas 
en diferentes países, así como otras comparaciones entre países, revelan que en muchos países 
asiáticos los estudiantes dedican más tiempo y esfuerzo al aprendizaje que los alumnos de otros 
países. Harold Stevenson, uno de los principales expertos en el aprendizaje de los niños, inves- 
tigó este tema durante cinco décadas. En las décadas de 1980 y 1990 concentró su atención en 
descubrir cómo mejorar el aprendizaje de los estudiantes, para lo cual realizó comparaciones 
transculturales entre los niños de Estados Unidos y de países asiáticos, en especial Japón, China 
y Taiwán (Stevenson, 1992, 1995, 2000; Stevenson y Hofer, 1999; Stevenson y colaboradores, 
1990). En sus investigaciones, los estudiantes asiáticos sistemáticamente superaban a los esta- 
dounidenses en matemáticas. Además, entre más tiempo estuvieran los alumnos en la escuela, 
más grande se hacía la brecha: la menor diferencia se encontró en primer grado, la mayor en 
segundo de preparatoria (el grado más alto que se estudió). 

Para conocer más acerca de las razones de dichas diferencias transculturales, Stevenson 
y sus colegas dedicaron miles de horas a la observación en los salones de clases, así como a 
entrevistar y encuestar a profesores, alumnos y padres. Encontraron que los profesores asiá- 
ticos dedican más tiempo a la enseñanza de las matemáticas que los de Estados Unidos. Por 
ejemplo, en las aulas japonesas de primer grado se dedicó más de la cuarta parte del tiempo 
total del aula a la enseñanza de las matemáticas en comparación con apenas una décima parte 
del tiempo en las aulas de primer grado en Estados Unidos. Además, los estudiantes asiáticos 
asistían a la escuela un promedio de 240 días, en comparación con apenas 178 días en Estados 
Unidos. 

También se encontraron diferencias entre los padres asiáticos y estadounidenses. Las 
expectativas de los padres estadounidenses respecto a la educación y el aprovechamiento de 
sus hijos eran muy inferiores a las de los padres asiáticos. También era más probable que los 
padres estadounidenses dijeran que el aprovechamiento de sus hijos en matemáticas se debía 
a una capacidad innata, mientras que era más factible que los 
padres asiáticos dijeran que el logro de sus hijos en matemáticas 
era consecuencia del esfuerzo y el entrenamiento (vea la figura 
11.2). Los estudiantes asiáticos eran más propensos a hacer las 
tareas de matemáticas que los estadounidenses y era mucho más 
probable que los padres asiáticos ayudaran a sus hijos con sus 
tareas de matemáticas que los padres estadounidenses (Chen y 
Stevenson, 1989). 

Además de maximizar el tiempo de aprendizaje del estudiante, 
el enfoque de la enseñanza directa también hace hincapié en man- 
tener al mínimo el afecto negativo. Los investigadores han encon- 
trado que el afecto negativo interfiere con el aprendizaje (Merrell 
y colaboradores, 2007). Los defensores de la enseñanza directa 
subrayan la importancia de mantener un enfoque académico y evi- 
tar el afecto negativo, como los sentimientos desagradables que 
suelen surgir en el profesor y el estudiante cuando el primero hace 
demasiadas críticas. 
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! Una controversia importante 
respecto al currículo es si la en- 
señanza debe seguir el enfoque 
de la enseñanza directa o un 
enfoque constructivista. 
Capítulos 1 y 11. 
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En la investigación de Stevenson, los estudiantes asiáticos obtuvie- 
ron puntuaciones significativamente más altas que los estadouni- 
denses en las pruebas de aprovechamiento en matemáticas. 
¿Cuáles son algunas explicaciones posibles de esos hallazgos? 


ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES CENTRADAS 
EN EL MAESTRO 


Muchas estrategias centradas en el maestro reflejan la enseñanza directa. 
Aquí hablaremos acerca de cómo orientar a los estudiantes en relación con 
el nuevo material; sobre las disertaciones, explicaciones y demostraciones; 
del planteamiento de preguntas y la discusión; del aprendizaje de dominio; del 
trabajo individual y de las tareas. 


Orientación Antes de presentar y explicar el nuevo material, se establece una 
estructura para la clase y se orienta a los alumnos respecto al nuevo material: 1) 
revise las actividades del día anterior; 2) exponga el objetivo de la clase; 3) pro- 
porcione instrucciones claras y explícitas acerca del trabajo a realizar, y 4) presente 
una perspectiva general del trabajo del día. 

Los organizadores avanzados son actividades y técnicas de enseñanza que 
establecen una estructura y orientan a los estudiantes respecto al material antes 
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FIGURA 11.2 Creencias de madres de tres 
países acerca de los factores responsables 
del aprovechamiento de sus hijos en mate- 
máticas. 


Un estudio encontró que era más probable que las 
madres de Japón y de Taiwán creyeran que el aprove- 
chamiento de sus hijos en matemáticas se debía al 
esfuerzo que a la capacidad innata, mientras que las 
madres estadounidenses eran más proclives a creer 
que el logro matemático de sus hijos era producto de 
la capacidad innata (Stevenson, Lee y Stigler, 1986). Si 
los padres consideran que el aprovechamiento de sus 
hijos en matemáticas se debe a una capacidad innata y 
sus hijos no tienen un buen desempeño en la materia, 
es menos probable que piensen que sus hijos puedan 
beneficiarse de un mayor esfuerzo. 


Tomado de H.W. Stevenson, S. Lee y J.W. Stigler, 
“Mathematics Achievement of Chinese, Japanese, and 
American Children”, Science, vol. 231 (14 de febrero de 
1986), pp. 693-699. Reproducido con autorización de 
AAAS. Los lectores pueden ver, explorar o descargar mate- 
rial con propósitos de copia temporal siempre que esos usos 
sean para fines personales y no comerciales. Excepto en lo 
permitido por la ley, este material no puede ser reprodu- 
cido, distribuido, transmitido, modificado, adaptado, ejecu- 
tado, exhibido, publicado o vendido en su totalidad o por 
partes sin el permiso previo por escrito del editor. 


E 
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Organizadores avanzados Actividades y técnicas de 
enseñanza que establecen una estructura y orientan al 
estudiante en relación con el material antes de que se pre- 
sente. 


Organizadores avanzados expositivos Organizadores 
que proporcionan a los estudiantes nuevo conocimiento 
que los orientará respecto a la lección inminente. 


Organizadores avanzados comparativos Organizadores 
que presentan nuevo material relacionándolo con el cono- 
cimiento previo de los estudiantes. 


de que se presente. El uso de organizadores avanzados al inicio de una lección 
ayuda a los alumnos a ver el panorama general de lo que está por venir y la 
relación significativa entre la información. 

Hay dos tipos de organizadores avanzados, los expositivos y los compara- 
tivos. Los organizadores avanzados expositivos proporcionan a los estudian- 
tes conocimiento nuevo que los guiará durante la clase. El esquema inicial del 
capítulo y los objetivos de aprendizaje de cada capítulo del libro son organiza- 
dores avanzados expositivos. Otra forma de proporcionar un organizador avan- 
zado expositivo es describir el tema de la clase y la razón por la que es 
importante estudiarlo. Por ejemplo, al orientar a los estudiantes hacia el tema 
de la civilización azteca en la clase de historia, el profesor dice que van a estu- 
diar la invasión española a México y describe quiénes eran los aztecas, cómo 
eran sus vidas y sus artefactos. Para aumentar el interés de los alumnos, tam- 
bién dice que van a estudiar el choque de dos mundos y que los conquistado- 
res españoles se llenaron de asombro al encontrarse con una civilización 
occidental espectacular. En el grupo hay estudiantes de origen mexicano y el 
profesor enfatiza la forma en que esta información puede ayudar a todo 
el grupo a entender la identidad personal y cultural de esos alumnos. 

Los organizadores avanzados comparativos presentan el nuevo material 
relacionándolo con lo que los estudiantes ya saben. Por ejemplo, en la clase de 
historia mencionada, el profesor dice que la invasión española a México con- 
tinuó los viajes trasatlánticos que cambiaron a dos mundos, el europeo y el 
americano. Pide a sus alumnos que piensen en la relación entre el tema los 
aztecas y los viajes de Colón que revisaron la semana pasada. 


Disertaciones, explicaciones y demostraciones son actividades 
comunes del profesor en el enfoque de enseñanza directa. Los investigadores 
han encontrado que los maestros exitosos dedican más tiempo a explicar y 
demostrar que sus contrapartes menos eficaces (Rosenshine, 1971). 

En algunas ocasiones tenemos que soportar clases aburridas, pero otras 
veces somos cautivados por un conferencista y aprendemos mucho de la pre- 
sentación. Veamos algunas directrices de una buena clase y estrategias para 
lograrla. Algunas de las metas que debe cumplir la clase son: 


1. Presentar información y motivar el interés de los alumnos en el tema. 

2. Presentar un tema antes de que los estudiantes lean sobre éste o dar 
instrucciones sobre cómo realizar una tarea. 

3. Resumir o sintetizar información después de una discusión o indagación. 

4. Proporcionar puntos de vista alternativos o aclarar temas al prepararse 
para una discusión. 

5. Explicar los materiales cuyo aprendizaje resulta difícil para los estudiantes. 


Estrategias para las disertaciones 


Las siguientes estrategias le permitirán asegurar el éxito de 
sus disertaciones: 


1 


2 


. Esté preparado. No se limite a “improvisar” una clase. Dedique 


tiempo a preparar y organizar lo que va a presentar. 

Para que la clase resulte interesante y emocionante, 
hágala breve e intercale preguntas y actividades. Varíe el 
ritmo de la clase entrelazándola con videoclips, demostra- 
ciones, notas y actividades para los alumnos. Piense en lo 
que va a decir para motivar el interés de los estudiantes 
por el tema. Cuando planifique la clase, tenga en mente 
el probable lapso de atención de sus estudiantes con base 
en su edad. Por ejemplo, con los niños mayores o adoles- 
centes, puede presentar la información antecedente y la 
estructura de un tema durante 10 o 15 minutos, luego 
asigne a sus alumnos a pequeños grupos de discusión. 
Con los niños más pequeños sólo podrá mantener su 
atención durante cinco minutos en el formato de clase 
antes de tener que pasarlos a otra actividad. 


e 


Planeación y enseñanza centradas en el maestro 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 


Siga una secuencia designada e incluya ciertos componen- 
tes esenciales: 


e Empiece con organizadores avanzados o sinopsis del 
tema. 

e Destaque de manera verbal y visual los conceptos 
clave o las nuevas ideas (como el uso de negritas para 
presentar los términos clave en este libro). Use el piza- 
rrón, un retroproyector, computadora con proyector u 
otro dispositivo con pantalla grande. 

e Presente la nueva información relacionada con lo que 
los estudiantes ya conocen del tema. 

e Periódicamente obtenga respuestas de los alumnos 
para asegurarse de que entienden la información 
presentada hasta ese punto y alentar su aprendizaje 
activo. 

e Al final de la clase, presente un resumen o una visión 
general de las ideas principales. 

e Haga conexiones con clases y actividades futuras. 
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Preguntas y discusión La integración de preguntas y discusiones en la instrucción 
centrada en el maestro resulta necesaria, aunque difícil (Borich, 2011; Keeling, Polacek e 
Ingram, 2009). El maestro debe responder a las necesidades de aprendizaje de cada estudiante 
a la vez que mantiene el interés y la atención del grupo. También es importante distribuir la 
participación y conservar al mismo tiempo el entusiasmo de los voluntarios impacientes. Otro 
desafío es permitir la participación de los estudiantes y mantener la atención en la clase. 


Aprendizaje de dominio En el aprendizaje de dominio un concepto o tema es apren- 
dido de manera exhaustiva antes de presentar otro. Un método exitoso de aprendizaje de 
dominio involucra los siguientes procedimientos (Bloom, 1971; Carroll, 1963): 


o Especificar la tarea de aprendizaje o la clase. Desarrolle objetivos instruccionales preci- 
sos y establezca estándares de dominio (por lo general, es el punto de desempeño de 
los mejores estudiantes). 

e Divida el curso en unidades de aprendizaje acordes con los objetivos instruccionales. 


Aprendizaje de dominio Implica el 
aprendizaje exhaustivo de un tema o 
concepto antes de avanzar a uno más 
difícil. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para el uso eficaz de las preguntas 


taminación ambiental?”, para continuar con la 
siguiente pregunta basada en el pensamiento: “¿En qué 
estrategias pueden pensar para reducir uno de esos 


Veamos algunas estrategias eficaces para el uso de preguntas 
en el aula: 


. Use preguntas basadas en hechos como introducción a 
las preguntas basadas en el pensamiento. Por ejemplo, 
al enseñar una lección sobre contaminación ambiental, 
el maestro podría plantear la siguiente pregunta 
basada en hechos: “¿Cuáles son los tres tipos de con- 


tipos de contaminación ambiental?” No abuse de las 
preguntas basadas en hechos porque tienden a produ- 
cir aprendizaje repetitivo en lugar de comprensión. 


2. Evite las preguntas capciosas y de sí o no. Las preguntas 


de sí o no sólo deben usarse como segmento de pre- 


(continúa) 
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guntas de sondeo. Por ejemplo, evite preguntas como: 
“¿la contaminación ambiental fue responsable de la 
muerte de peces en el lago?” Mantenga esas preguntas 
en el mínimo y utilícelas sólo de manera ocasional 
como calentamiento para preguntas del tipo: “¿Cómo 
mató la contaminación a los peces?”, “¿por qué creen 
que las empresas contaminaron el lago?” o “¿qué puede 
hacerse para limpiar la contaminación ambiental?”. 

Evite también preguntas capciosas del tipo: “¿No 
están de acuerdo?” u otras preguntas retóricas como: 
“¿Verdad que quieren leer más acerca de la contamina- 
ción ambiental?” Las preguntas de ese tipo no producen 
respuestas con significado y simplemente regresan la ini- 
ciativa al maestro. 


3. Conceda a los estudiantes tiempo suficiente para pensar 


en las respuestas. Cuando los profesores hacen preguntas 
es muy común que no den a sus alumnos tiempo sufi- 
ciente para pensar. En un estudio se encontró que los 
profesores esperan menos de un segundo, en promedio, 
antes de pedir a un estudiante que responda (Rowe, 
1986). En el mismo estudio se encontró también que los 
profesores sólo esperan alrededor de un segundo, en 
promedio, para que el estudiante responda antes de pro- 
porcionar ellos la respuesta. Esas intrusiones no dan a 
los alumnos tiempo adecuado para construir las respues- 
tas. En el mismo estudio se instruyó luego a los profeso- 
res para que esperaran de tres a cinco segundos la 
respuesta de sus alumnos. Este incremento en el tiempo 
de espera dio lugar a mejoras considerables en las res- 
puestas, incluyendo mejores inferencias sobre los mate- 


¿Cuáles son algunas buenas estrategias de enseñanza para el 
uso de preguntas? 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


riales y más preguntas iniciadas por los alumnos. Esperar 
de tres a cinco segundos o más para que los estudiantes 
respondan, no es fácil y requiere práctica, pero sus 
alumnos se beneficiarán mucho si tienen tiempo para 
pensar y elaborar sus respuestas. El mayor tiempo de 
espera aumenta la probabilidad de que, además de los 
estudiantes impulsivos, también los reflexivos (vea el 
capítulo 4) se ofrezcan a responder preguntas. 


. Haga preguntas claras, con sentido, breves y secuencia- 


das. Evite hacer preguntas vagas, enfóquelas en el tema 
a tratar. Planifique sus preguntas de antemano de modo 
que se relacionen con el tema. Si sus preguntas son 
demasiado extensas corre el riesgo de que no sean 
entendidas, de modo que mientras más breves, mejor. 
También planifique preguntas que sigan una secuencia 
lógica e intégrelas al material revisado previamente 
antes de avanzar al siguiente tema. 


. Ponga atención en la forma en que reacciona a las res- 


puestas de sus alumnos. ¿Qué debe hacer después de 
que un estudiante responde a su pregunta? Muchos pro- 
fesores sólo dicen “Bien” o “Ajá” (Sadker, Sadker y 
Zittleman, 2010). En lugar de eso, utilice la respuesta del 
estudiante como base para preguntas de seguimiento e 
involucre a ése o a otros alumnos en un diálogo. 
Proporcione realimentación adecuada para el nivel de 
conocimiento y comprensión del estudiante. 


. Esté al tanto de cuándo es mejor plantear una pregunta 


a todo el grupo o a un alumno en particular. Hacer la 
pregunta a todo el grupo responsabiliza a todos los 
estudiantes de responder; la participación de otros 
alumnos es menos probable si se hace la pregunta a un 
estudiante en particular. Algunas razones para hacer 
una pregunta a un alumno en particular son: a) atraer a 
la clase a un estudiante que no presta atención, b) 
hacer una pregunta de seguimiento a alguien que ya 
respondió y c) hacer participar a alguien que rara vez 
responde cuando se hacen preguntas a todo el grupo. 
No permita que un pequeño grupo de estudiantes aser- 
tivos domine las respuestas, hable con ellos de manera 
independiente para que continúen participando sin 
monopolizar el tiempo de la clase. Una estrategia para 
dar a los estudiantes igual oportunidad de responder es 
sacar los nombres de un bote de galletas o marcar en 
la lista del grupo los nombres de los estudiantes que 
van respondiendo (Weinstein y Mignano, 2007). 


7. Anime a los estudiantes a hacer preguntas. Elógielos por 


las buenas preguntas, anímelos a preguntar “¿Cómo?” y 
“¿Por qué?”. Cuando los estudiantes hagan una 
pregunta cuya respuesta desconozca, sea honesto con 
ellos. Dependiendo de la edad de sus alumnos y de la 
pregunta planteada puede decirles que buscará la 
respuesta para dárselas (y asegúrese de hacerlo) u 
oriéntelos para que investiguen la cuestión y compartan 
luego la respuesta con el resto del grupo. 
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e Planee procedimientos instruccionales que incluyan realimentación 
correctiva a los estudiantes si no logran dominar el material a un nivel 
aceptable, digamos de 90% de aciertos. La realimentación correctiva debe 
realizarse por medio de materiales complementarios, tutorías o instruc- 
ción en pequeños grupos. 

e Aplique una prueba al final de la unidad o del curso que evalúe si el estu- 
diante dominó todo el material a un nivel aceptable. 


El aprendizaje de dominio ha recibido críticas contrastantes. Algunos estu- 
dios indican que aumenta el tiempo que los estudiantes dedican a tareas de 
aprendizaje (Lalley y Gentile, 2009), pero otros encuentran menos apoyo para 
el aprendizaje de dominio (Bangert, Kulik y Kulik, 1983). Los resultados depen- 
den de la habilidad del profesor para planear y llevar a cabo la estrategia (Joyce 
y Weil, 2009). Los programas remediales de lectura son un contexto en que el 
aprendizaje de dominio podría ser especialmente beneficioso (Schunk, 2011). 
Un programa de aprendizaje de dominio bien organizado para mejorar la lectura 
permite a los estudiantes progresar a su propio ritmo en función de sus habili- 
dades, su motivación y el tiempo que tengan para aprender. 


Trabajo individual Esta estrategia se refiere a la práctica de hacer que 
todos los estudiantes, o la mayor parte de ellos, trabajen de manera indepen- 
diente en sus asientos. Existen diferencias en qué tanto usan los profesores el 
trabajo individual como parte de su enseñanza (Weinstein, 2007). Algunos lo 
emplean todos los días, otros lo hacen rara vez. La figura 11.3 resume las difi- 
cultades del trabajo individual para el maestro y el estudiante. 

Los centros de aprendizaje son alternativas especialmente buenas al trabajo 
individual con lápiz y papel. La figura 11.4 ofrece algunas sugerencias para los 
centros de aprendizaje. Una estación de cómputo puede ser un centro de apren- 
dizaje excelente. 


Tareas Otra decisión instruccional importante tiene que ver con la cantidad y 
tipo de tareas que se asignan a los estudiantes (Demirici, 2011; Xu, 2010). Los 
comentarios de un investigador destacado, Harris Cooper (2006, 2007, 2009), 
sugieren que, en Estados Unidos, las tareas generan más fricción entre la escuela 
y el hogar que en cualquier otro aspecto de la educación. La investigación trans- 
cultural de la que hablamos antes, en que se comparó a estudiantes asiáticos y 
estadounidenses, evaluó el tiempo dedicado a las tareas (Chen y Stevenson, 1989). 
Los estudiantes asiáticos dedicaban más tiempo que los estadounidenses a hacer 
tareas; por ejemplo, en primer grado los alumnos japoneses dedicaban a las tareas 
un promedio de 66 minutos los fines de semana, mientras que los alumnos esta- 


Para el maestro 
. Mantenerse al tanto de lo que está haciendo 
el resto del grupo. 


. Mantener a los estudiantes concentrados en 
la tarea. 


. Lidiar con los diferentes ritmos de trabajo de 
sus alumnos (finalizaciones desiguales). 


Elegir trabajos individuales que sean claros y 
significativos. 


. Adecuar el trabajo individual a los diferentes 
niveles de aprovechamiento de los alumnos. 


Recoger, corregir, registrar y regresar los 
trabajos individuales. 


Para el estudiante 


. Realizar el trabajo asignado por sí mismo. 


. Entender cómo y cuándo obtener la ayuda 
del profesor. 


. Entender las normas para ayudar a los 
compañeros. 


Aprender la manera eficaz de obtener ayuda 
de los compañeros. 


FIGURA 11.3 Desafíos del trabajo indi- 
vidual para el maestro y los estudiantes. 


A 


DIVERSIDAD 


MS 


dounidenses sólo les dedicaban 18 minutos. Además, la actitud hacia las tareas era =—=——N 
mucho más positiva entre los estudiantes asiáticos que entre los estadounidenses INVESTIGACIÓN 
Ciencia Ciencias sociales Matemáticas Arte Redacción Cómputo 
Experimentos sencillos Recreación de los Retos y Proyectos temáticos Escribir historias Programas 


con hojas de objetos usados por acertijos O para las fiestas 
laboratorio diferentes matemáticos Artesanías 
Observaciones a lo civilizaciones Actividades relacionadas con el 


largo del tiempo con Elaboración de manipulativas programa de 


formas de registro gráficas de estudio 
Exploración y tendencias de (acolchados, 
clasificación de las población filigrana, 
propiedades de los Elaboración de papiroflexia, 
objetos mapas etcétera) 


en grupo (por relacionados 
ejemplo, historias con el 
en colaboración) contenido 


Reescribir obras Simulaciones 


literarias Redacción de 


Escribir obras o historias 
espectáculos de 


marionetas 


FIGURA 11.4 Sugerencias de centros de aprendizaje. 
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y la probabilidad de que los padres ayudaran a sus hijos con las tareas era mucho mayor entre 
los asiáticos que entre los estadounidenses. 

En una revisión, Cooper y sus colaboradores (2006) concluyeron que, en general, la inves- 
tigación indica que las tareas tienen una influencia positiva en el desempeño de los estudiantes. 
La revisión de la investigación también indicó que la relación entre tareas y desempeño es mayor 
en educación media y media superior que entre el kínder y el sexto grado. En un estudio, Cooper 
(1998) recabó datos de 709 alumnos de segundo al cuarto grados y de sexto grado a tercero de 
preparatoria. En los grados inferiores se encontró una relación negativa significativa entre la 
cantidad de tarea asignada y las actitudes de los alumnos, lo que indica que los niños de edu- 
cación básica resienten tener que hacer tareas. Pero a partir del sexto grado, entre más tareas 
realizaran los alumnos, mayor era su aprovechamiento, aunque no queda claro cuál fue la causa 
y cuál el efecto. ¿Los buenos estudiantes terminan más tareas porque están motivados y son 
competentes en las áreas académicas, o el cumplimiento de las tareas asignadas mejora el apro- 
vechamiento de los estudiantes? Estudios recientes con alumnos alemanes de educación media 
apoyan el hallazgo general de que las tareas están relacionadas con mejoras en el aprovecha- 
miento de los alumnos (Trautwein, 2007; Trautwein y Ludtke, 2007). 

Un aspecto clave del debate acerca de si deberían asignarse tareas a los niños de edu- 
cación básica es el tipo de tarea encargada (Xu, 2010). ¿Qué es una buena tarea? En especial 
para los niños pequeños debería hacerse hincapié en tareas que fomenten el amor al apren- 
dizaje y agudicen las habilidades de estudio. La meta debería ser tareas que puedan realizarse 
con rapidez y evitar tareas largas que no se terminan o tareas completadas que provocan 
estrés, lágrimas y pataletas. Muy a menudo los profesores asignan tareas que duplican el 
material revisado en clase sin reforzarlo. La tarea debería ser una oportunidad para que los 
alumnos participen en actividades creativas y de exploración, como elaborar una historia 
oral de la familia o determinar los efectos ecológicos de los negocios del barrio. En lugar 
de una tarea que implique memorizar nombres, fechas y batallas de la guerra civil, los 
alumnos podrían escribir cartas ficticias de un bando al otro que expresen sus sentimientos por 
los problemas que dividen a la nación. Las tareas deberían estar relacionadas con las acti- 
vidades para la clase del día siguiente a fin de que los estudiantes entiendan que las tareas 
tienen significado y no son una conspiración para hacerlos sufrir. Las tareas también debe- 
rían tener un foco. No pida a sus alumnos que escriban un ensayo abierto de la novela que 
está leyendo el grupo; pídales mejor que elijan un personaje y que expliquen por qué se com- 
portó de cierta manera. 

Según la revisión de la investigación de Cooper y sus colaboradores (2006), las tareas 
empezaron a rendir frutos en la educación media. ¿A qué se debe que las tareas tengan poco 
o ningún efecto en la educación básica, mientras son tan benéficas en la media y media supe- 
rior? En los grados superiores es más sencillo asignar tareas enfocadas y significativas que 
requieren que los estudiantes integren y apliquen el conocimiento, es decir, el tipo de tarea 
que fomenta el aprendizaje (Corno, 1998). Además, para la educación media superior los 
estudiantes ya se resignaron a la rutina de las tareas. El trabajo duro después de la escuela y 
tener buenas habilidades de estudio es más aceptado por los estudiantes de educación media 
y media superior que por los más jóvenes. 

Algunos psicólogos de la educación sostienen que la principal razón por la que la tarea 
no ha sido eficaz en la educación básica es porque se ha enfocado demasiado en las áreas 
temáticas y no lo suficiente en el desarrollo de actitudes hacia la escuela, la persistencia y la 
responsabilidad para completar las tareas (Corno, 1998). Hacen hincapié en que lo que bene- 
ficia a los estudiantes no es la tarea per se, sino las oportunidades que ofrece para que los 
estudiantes asuman su responsabilidad y creen que los profesores deben informar a los padres 
acerca de la necesidad de que orienten a sus hijos sobre los siguientes aspectos de las tareas: 
establecimiento de metas, administración del tiempo, control de las emociones y supervisión 
de su trabajo en lugar de practicar juegos de evitación o de dejar para el final el trabajo duro. 
Padres y profesores pueden usar las tareas en los grados iniciales para ayudar a los niños a 
luchar con el establecimiento de metas y su seguimiento. 

Cooper y sus colaboradores (1989, 2009; Cooper, Robinson y Patall, 2006; Cooper y 
Patell, 2007) también encontraron que: 
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e Las tareas tienen efectos más positivos cuando se distribuyen a lo largo de un periodo que 
cuando se realizan de una vez. Por ejemplo, es mejor resolver 10 problemas de matemáti- 
cas cada noche durante cinco noches que tener que resolver 50 el fin de semana. 

e Las tareas tienen un efecto mayor en matemáticas, lectura e inglés que en ciencias y 
estudios sociales. 

e Para los estudiantes de educación media lo óptimo es una o dos horas de tareas por 
noche. Los alumnos de educación media superior se benefician de más horas de tarea, 
pero no está claro cuál debería ser el número máximo. 


Las tareas pueden ser una herramienta valiosa para mejorar el aprendizaje, en especial 
en la educación media y media superior (Cooper, 2006, 2007, 2009). Sin embargo, es impor- 
tante asegurarse de que tengan significado, supervisarlas y dar realimentación a los estudian- 
tes, así como involucrar a los padres para que ayuden a sus hijos con ellas. Un estudio reciente 
realizado con alumnos de segundo de secundaria que llevaban una clase de francés reveló que 
cuando las tareas hacían poco hincapié en la repetición y la práctica, y los maestros hacían 
hincapié en la responsabilidad de los alumnos por su motivación, éstos se esforzaban más en 
realizar las tareas y obtenían puntuaciones más altas en una prueba estandarizada de aprove- 
chamiento en francés (Trautwein y colaboradores). En otro estudio reciente realizado en 
Alemania se encontró relación entre la escrupulosidad, uno de los cinco grandes factores de 
la personalidad (revisados en el capítulo 4), y el esfuerzo que ponían los estudiantes en las 
tareas (Trautwein y Ludtke, 2009). Además, en este estudio los muchachos se esforzaron más 
en tareas de materias escolares estereotipadamente masculinas (como matemáticas y física) 
mientras que las niñas se esforzaban más en los temas estereotipadamente femeninos (por 
ejemplo, lenguas extranjeras como inglés y alemán). 


EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA CENTRADA EN EL MAESTRO 


La investigación sobre la enseñanza centrada en el maestro ha aportado muchas sugerencias 
valiosas para la enseñanza, incluyendo las siguientes: 


e Sea un planificador organizado, elabore objetivos instruccionales y dedique tiempo ini- 
cial a la orientación de los estudiantes respecto a una clase. 

e Tenga altas expectativas respecto al progreso de sus alumnos y asegúrese de que éstos 
disponen de un tiempo adecuado de aprendizaje académico. 

e Utilice las disertaciones, explicaciones y demostraciones para beneficiar ciertos aspectos 
del aprendizaje de los estudiantes. 

e Desarrolle habilidades de plantear preguntas y haga que sus alumnos participen en las 
discusiones de grupo para involucrarlos en el aprendizaje. 

e Asigne a sus alumnos trabajos individuales o alternativos que sean significativos para poder 
brindar instrucción individualizada a un estudiante o un pequeño grupo en particular. 

e Asigne a sus alumnos tareas significativas que aumenten su tiempo de aprendizaje aca- 
démico e involucre a los padres en su aprendizaje. 


Los defensores del enfoque centrado en el maestro creen que es la mejor estrategia para 
la enseñanza de habilidades básicas que implican conocimiento y habilidades claramente 
estructuradas (como las que se necesitan en inglés, lectura, matemáticas y ciencia). Por con- 
siguiente, en la enseñanza de habilidades básicas el enfoque centrado en el maestro puede 
implicar que éste enseñe de manera explícita o directa las reglas gramaticales, vocabulario de 
lectura, cálculos matemáticos y hechos científicos. 

La enseñanza centrada en el maestro no está exenta de críticas. Los críticos dicen que 
suele dar lugar a un aprendizaje pasivo y mecánico y que ofrece pocas oportunidades de 
construir el conocimiento y la comprensión (McCall, 2007). También critican que la ense- 
ñanza centrada en el maestro genera aulas rígidas y demasiado estructuradas, presta poca 
atención al desarrollo socioemocional de los estudiantes, produce motivación externa más 
que interna para aprender, depende demasiado de las tareas de lápiz y papel, ofrece pocas 
oportunidades de aprender sobre el mundo real y de practicar el aprendizaje colaborativo en 
pequeños grupos. Dichas críticas son esgrimidas sobre todo por defensores de la planeación 
y la enseñanza centrada en el aprendiz, como veremos a continuación. 


“¡No traje mi tarea porque mi 
hermanito metió una galleta en 
mi unidad de disco!” 


Art Bouthillier, tomado de Phi Delta 
Kappan (febrero de 1997). Reproducido 
con autorización de Art Bouthillier. 
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“En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los cinco grandes factores 

de la personalidad son aper- 
tura, escrupulosidad, extraver- 
sión, afabilidad y neuroticismo 
(estabilidad emocional). 
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Repase, reflexione y practique 


O) Identificar formas importantes de enseñanza 
centradas en el maestro. 


REPASE 

e ¿Cuáles son algunas herramientas centradas en el 
maestro que son útiles en la planeación de la clase? 
¿Qué es la enseñanza directa? 
¿Cuáles son algunas buenas estrategias instruccionales 
centradas en el maestro? 

e ¿Cuáles son algunas ventajas y desventajas de la ense- 
ñanza centrada el maestro? 


REFLEXIONE 
e Como estudiante, ¿alguna vez deseó que un profesor 
usara más (o menos) la enseñanza centrada en el 
maestro? ¿Qué lecciones puede derivar de esto para su 
práctica docente? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. El señor McGregor encargó a sus alumnos la tarea de 
escribir un ensayo en que explicaran el uso de la bomba 
atómica durante la Segunda Guerra Mundial. ¿Qué nivel 
cognoscitivo de la taxonomía de Bloom se ilustra mejor 
en esta tarea? 

a) análisis 

b) aplicación 

c) comprensión 
d) conocimiento 

2. Un profesor de matemáticas trabaja con sus alumnos en 
la solución de problemas de nivel superior. El maestro 
hace que sus alumnos participen en discusiones sobre 
los diversos enfoques en la solución de los problemas. 
Se enfatiza la comprensión de los procesos de la solu- 
ción de los problemas más que obtener la respuesta 
correcta. Esta clase de matemáticas es típica de los 
métodos instruccionales en 


a) Estados Unidos 
b) Francia 

c) Japón 

d) Alemania 


. La señorita Davidson está dando una disertación para 


presentar la unidad sobre la Revolución estadounidense. 
Empieza con un hecho poco conocido para despertar el 
interés de sus alumnos y luego distribuye un breve bos- 
quejo del contenido de la unidad. Su clase se basa en 
notas preparadas con cuidado y el uso de apoyos visua- 
les para ayudar a sus estudiantes a entender el material 
y mantener su interés. De manera periódica hace pre- 
guntas para asegurarse de que sus alumnos prestan 
atención y entienden el material. Le pide a la primera 
persona que levanta la mano que responda la pregunta, 
si no lo hace de inmediato presenta ella la respuesta 
para que los alumnos no se confundan y la lección no 
se haga eterna. ¿Qué debería hacer de manera diferente 
la señorita Davidson? 
a) Dar más tiempo para que sus alumnos respondan a 
las preguntas 
b) Evitar las preguntas durante la clase 
c) Ser más espontánea durante la presentación de la 
clase 
d) Evitar el uso de apoyos visuales que distraen 


. A la señorita Bancroft le gusta dar conferencias la 


mayor parte del tiempo, se asegura de que sus 
alumnos mantengan la concentración en la tarea 
mientras están en el aula y les asigna trabajo individual 
significativo. ¿Cuál de los siguientes enfoques sigue la 
señorita Bancroft? 

a) constructivista cognoscitivo 

b) constructivista social 

c) enseñanza directa 

d) individualizado 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Principios centrados 
en el aprendiz 


<D PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS 
EN EL APRENDIZ 


Algunas estrategias instruccionales 
centradas en el aprendiz 


Evaluación de las estrategias 
centradas en el aprendiz 


Así como los enfoques conductuales descritos en el capítulo 6 ofrecen las bases conceptuales 
de la planeación y la enseñanza centradas en el maestro, los enfoques del procesamiento de 
la información y el constructivismo revisados en los capítulos 2, 7, 8, 9 y 10 constituyen los 
antecedentes teóricos de la planeación y la enseñanza centradas en el aprendiz. En esta sección 
vamos a revisar los principios y estrategias que se emplean en la instrucción centrada en el 
aprendiz. 


Planeación y enseñanza centradas en el aprendiz 367 


PRINCIPIOS CENTRADOS EN EL APRENDIZ 


La planeación y enseñanza de la lección centradas en el aprendiz NY 

cambian la atención del maestro al estudiante (McCombs, 2010; | as 

Mtka y Gates, 2010). Un estudio de gran envergadura encontró que Š 
las percepciones de los alumnos de un ambiente de aprendizaje 
positivo y de buenas relaciones interpersonales con el maestro (fac- 
tores asociados con la enseñanza centrada en el aprendiz) eran 
importantes para mejorar su motivación y el aprovechamiento 
(McCombs, 2001). 

El mayor interés en los principios centrados en el aprendiz 
para la planeación y la enseñanza dio lugar a un conjunto de direc- 
trices llamadas Principios psicológicos centrados en el aprendiz: 
una estructura para la reforma y rediseño de la reforma escolar 
(Presidential Task Force on Psychology and Education, 1992; 


John Mahoney enseña matemáticas en una preparatoria de 
Washington, D.C. Una de sus alumnas, Nicole Williams, confieza: “Él 


Work Group of the American Psychological Association Board of no va a darte la respuesta, va a hacerte pensar” (Wong Briggs, 2004, 
Educational Affairs, 1995, 1997). Las directrices fueron elaboradas p. 6D). ¿Cuáles son algunos factores cognitivos y metacognitivos de 
y ahora son revisadas periódicamente por un respetado grupo de — /mportancia en la enseñanza centrada en el aprendiz? 


científicos y educadores de una gran variedad de disciplinas e inte- 

reses. Esos principios tienen implicaciones importantes en la forma en que los maestros pla- 
nifican y enseñan, ya que se basan en la investigación de las formas más eficaces de 
aprendizaje de los niños. 

El Grupo de Trabajo del Consejo de Asuntos Educativos de la Asociación Psicológica 
Estadounidense (1990) resalta que la investigación psicológica relevante para la educación ha 
sido de gran valor informativo, incluyendo avances en nuestra comprensión de los aspectos 
cognoscitivos, motivacionales y contextuales del aprendizaje. Este grupo de trabajo afirma que 
los principios psicológicos centrados en el aprendiz que ha proporcionado han tenido un gran 
apoyo y son adoptados cada vez en más aulas. Los principios destacan la naturaleza activa y 
reflexiva del aprendizaje y de los aprendices. Según el grupo de trabajo, la educación se bene- 
ficia cuando la atención se concentra en el aprendiz. 

Los 14 principios centrados en el aprendiz pueden clasificarse en términos de cuatro 
conjuntos principales de factores: cognitivos y metacognitivos, motivacionales y emociona- 
les, del desarrollo y sociales, y de las diferencias individuales (Work Group of the American 
Psychological Association Board of Educational Affairs, 1997). La figura 11.5 describe los 
principios centrados en el aprendiz. 


ALGUNAS ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES CENTRADAS 
EN EL APRENDIZ 


Ya hemos revisado una serie de estrategias que los profesores pueden considerar en el desa- 
rrollo de los planes de clase centrados en el aprendiz. Éstas incluyen en especial las estrategias 
de enseñanza basadas en las teorías de Piaget y de Vygotsky (capítulo 2), los aspectos cons- 
tructivistas del pensamiento (capítulos 7 y 8), aspectos constructivistas sociales del pensa- 
miento (capítulo 9) y aprendizaje y cognición en las áreas de contenido (capítulo 10). Para 
brindarle una mayor comprensión que le permita incorporar a la planeación de sus cursos 
las estrategias centradas en el aprendiz, vamos a examinar el aprendizaje basado en problemas, 
preguntas esenciales y el aprendizaje por descubrimiento. 


Aprendizaje basado en problemas El aprendizaje basado en problemas da impor- 
tancia a la solución de problemas reales (Chapin, 2009; Panasan y Nuangchalerm, 2010). Un 
currículo basado en problemas expone a los alumnos al tipo de problemas auténticos que sur- 
gen en la vida diaria. Este enfoque centrado en el aprendiz implica esfuerzos de grupos peque- 
ños por identificar problemas o cuestiones que los estudiantes desean explorar, para localizar 
luego los materiales y recursos necesarios. Los maestros actúan como guías ayudando a los 
estudiantes a supervisar sus esfuerzos en resolver el problema (Chen, 2010; Donnelly, 2010). 


cp. ------> 


1 

¡ En retrospectiva/ 
I En perspectiva 

I 

E 


El aprendizaje basado en 
problemas y el aprendizaje 
basado en proyectos reflejan al 
enfoque constructivista. 
Capítulo 9. 
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Factores cognitivos y metacognitivos 


1. Naturaleza del proceso de aprendizaje 


El aprendizaje de temas complejos es más eficaz cuando es un proceso intencional de construc- 
ción de significado a partir de la información y la experiencia. 


2. Metas del proceso de aprendizaje 


El aprendiz exitoso, a lo largo del tiempo y con el apoyo y guía instruccional, puede crear una 
representación significativa y coherente del conocimiento. 


3. Construcción del conocimiento 


El aprendiz exitoso puede vincular la nueva información con el conocimiento existente de maneras 
significativas. 


4. Pensamiento estratégico 


El aprendiz exitoso puede crear un repertorio de estrategias de pensamiento y razonamiento para 
alcanzar metas complejas. 


5. Pensamiento acerca del pensamiento 


El pensamiento creativo y crítico se ve facilitado por estrategias de orden superior para seleccio- 
nar y supervisar las operaciones mentales. 


6. Contexto del aprendizaje 


El aprendizaje es influido por factores ambientales que incluyen a la cultura, la tecnología y las 
prácticas de enseñanza. 


Factores motivacionales e instruccionales 


7. Influencias motivacionales y emocionales en el aprendizaje 
La motivación del aprendiz influye en qué y cuánto se aprende. A su vez, la motivación para 
aprender es influida por los estados emocionales, las creencias, intereses, metas y hábitos de 
pensamiento del aprendiz. 


8. Motivación intrínseca para aprender 
La creatividad, pensamiento de orden superior y curiosidad natural del aprendiz contribuyen a la 
motivación para aprender. La motivación intrínseca es estimulada por tareas de novedad y 
dificultad óptimas, que son relevantes para los intereses personales y permiten la elección y 
control personales. 


9. Efectos de la motivación en el esfuerzo 
La adquisición de conocimiento y habilidades complejas requiere esfuerzo prolongado, 
orientación y práctica del aprendiz. Si los aprendices no están motivados a aprender, es poco 
probable que estén dispuestos a ejercer dicho esfuerzo sin coerción. 


Factores del desarrollo y sociales 


10. Influencias del desarrollo en el aprendizaje 
Durante el desarrollo se presentan diferentes oportunidades y restricciones para el aprendizaje. 
El aprendizaje es más eficaz cuando se tiene en consideración el desarrollo dentro y entre las 
esferas física, cognitiva y socioemocional. 


11. Influencias sociales en el aprendizaje 
El aprendizaje es influido por interacciones sociales, relaciones interpersonales y la comunicación 
con los demás. 


Factores de las diferencias individuales 


12. Diferencias individuales en el aprendizaje 
Los aprendices tienen diferentes estrategias, enfoques y capacidades para aprender en función 
de la experiencia previa y de la herencia. 


13. Aprendizaje y diversidad 
El aprendizaje es más eficaz cuando se toman en cuenta las diferencias en los antecedentes 
lingúísticos, culturales y sociales de los aprendices. 


14. Estándares y evaluación 
El establecimiento de estándares apropiadamente elevados y que constituyan un reto, así como 
la evaluación del aprendiz y del progreso del aprendizaje (incluyendo la evaluación diagnóstica, 
de proceso y de resultado), son partes integrales del proceso de aprendizaje. 


FIGURA 11.5 Principios psicológicos centrados en el aprendiz. 
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En un ejemplo de un proyecto de aprendizaje basado en problemas, estudiantes de sexto 
grado exploran un problema de salud en la comunidad local: las causas, incidencia y trata- 
miento del asma y las condiciones relacionadas con la enfermedad (Jones, Rasmussen y 
Moffitt, 1997). Los estudiantes aprenden la forma en que las condiciones ambientales afectan 
su salud y comparten con otros esta comprensión. El proyecto integra información de muchas 
áreas temáticas que incluyen salud, ciencia, matemáticas y ciencias sociales. 

En un estudio reciente, 20 alumnos de química de segundo de preparatoria fueron asig- 
nados al azar a una experiencia centrada en el maestro o basada en problemas para aprender 
los efectos de la temperatura, concentración y presión sobre el potencial celular (Tarhan y 
Acar, 2007). Entrevistas con los participantes realizadas después de la enseñanza revelaron 
que la comprensión del tema era igualmente buena en los estudiantes de ambos grupos, pero 
quienes participaron en la condición de aprendizaje basada en problemas mostraban mayor 
motivación, confianza en sí mismos e interés en la solución de problemas. 


Preguntas esenciales Las preguntas esenciales son aquellas que reflejan el meollo del 
currículo, las cosas más importantes que los estudiantes deben explorar y aprender. Por ejem- 
plo, en una lección la pregunta esencial inicial fue: “¿Qué vuela?” Para explorar la pregunta, 
los estudiantes lo examinaron todo, desde aves, abejas, peces y naves espaciales hasta la noción 
de que el tiempo y las ideas vuelan. A la pregunta inicial le siguieron otras, por ejemplo, 
“¿Cómo y por qué vuelan las cosas en la naturaleza?”, “¿Cómo afecta volar a los seres huma- 
nos?” y “¿Cuál es el futuro del vuelo?” 

Preguntas como ésas desconciertan a los estudiantes, los hacen pensar y despiertan su 
curiosidad (Lattimer, 2009). Las preguntas esenciales son elecciones creativas. Con un pequeño 
cambio, una pregunta deslucida como: “¿Cuál fue el efecto de la guerra civil?”, puede con- 
vertirse en una pregunta que mueve a reflexión como: “¿Continúa todavía la guerra civil?” 


Aprendizaje por descubrimiento En el aprendizaje por descubrimiento los estu- 
diantes construyen su comprensión por sí mismos. El aprendizaje por descubrimiento con- 
trasta con el enfoque de enseñanza directa que vimos antes, en que el maestro explica 
directamente la información a los estudiantes (Lawson, 2010). En el aprendizaje por descu- 
brimiento los estudiantes tienen que averiguar las cosas por sí mismos. Esta forma de apren- 
dizaje concuerda con la idea de Piaget, quien alguna vez comentó que cada vez que alguien 
enseña algo a un niño lo aleja del aprendizaje. 

Poco después de que los maestros empezaron a emplear el aprendizaje por descubri- 
miento se percataron de que debía ser modificado para ser eficiente como método sistemático 
de enseñanza. Esto llevó al desarrollo del aprendizaje por descubrimiento guiado, en que se 
alienta a los estudiantes a construir su comprensión, pero con la ayuda de preguntas e ins- 
trucciones orientadas por el maestro (Mandrin y Preckel, 2009). 


1. Para que cualquiera de esas estrategias funcione, su 


369 


LA 


INVESTIGACIÓN 


¿Cuáles son algunos principios psi- 
cológicos centrados en el aprendiz? 


Preguntas esenciales Preguntas que 
reflejan lo principal del currículo, las 
cosas más importantes que los estu- 
diantes deben explorar y aprender. 


Aprendizaje por descubrimiento 
Aprendizaje en que los estudiantes 
construyen por sí mismos su com- 
prensión. 


Aprendizaje por descubrimiento 
guiado Aprendizaje en que se anima 
a los estudiantes a construir su com- 
prensión con la ayuda de preguntas e 
instrucciones guiadas por el maestro. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para usar el descubrimiento y el descubrimiento guiado 


dad y conservación, permitiéndoles usar tazas de dife- 


objetivo instruccional debe ser el descubrimiento de 
algo importante. El uso del descubrimiento guiado 
aumenta la probabilidad de que los estudiantes descu- 
bran lo que se quiere que descubran. 

. El aprendizaje por descubrimiento y el descubrimiento 
guiado tienen cada cual su lugar. Puede usar el apren- 
dizaje por descubrimiento con niños muy pequeños 
para ayudarlos a descubrir los principios de reversibili- 


rente tamaño para jugar con agua o arena (consulte el 
capítulo 2). En este caso también puede usar el descu- 
brimiento guiado si da a los niños instrucciones de ver- 
ter agua de una taza en otra y les pide que se fijen en 
lo que ven. 

Las técnicas de descubrimiento pueden usarse para 
ayudar a los niños a descubrir lo que sucede cuando se 
mezclan colores primarios. Cuando se emplea el apren- 


(continúa) 
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dizaje por descubrimiento se permite que los niños 
experimenten con esto por sí mismos (lo que tal vez 
resulte en un café lodoso a menos que sólo les dé dos 
colores de pintura para experimentar). Si utiliza el des- 
cubrimiento guiado puede pedirles que mezclen amari- 
llo y azul y le informen del resultado. Ahora tiene 
garantizado que aparecerá algún tono de verde. 

Para utilizar el descubrimiento guiado con niños 
mayores y adolescentes puede pedirles que sigan sus 
instrucciones para realizar prácticas de ciencia, con lo 
cual asegura el resultado del experimento y protege a 


Conexión con la enseñanza (continuación) 


exactamente como están escritas. En ocasiones, dado 
nuestro conocimiento no incluimos en las instrucciones 
pasos cruciales que realizamos de manera automática. 
Esto puede tener resultados desafortunados, como el 
hecho de que los estudiantes no descubran lo que 
usted quería o la posibilidad de algún efecto secunda- 
rio negativo, como un enorme desorden o la clásica 
“explosión del laboratorio de química”. 


4. Realice siempre una sesión de información después de 


una lección con aprendizaje por descubrimiento o por 
descubrimiento guiado. Es importante que verifique que 


sus estudiantes. 
3. Cuando utilice el descubrimiento guiado, asegúrese de 
hacer un ensayo de prueba siguiendo sus instrucciones 


sus alumnos descubrieron lo que usted quería que des- 
cubrieran. Esto puede hacerse por medio de una discu- 
sión o reporte escrito. 


Una revisión de la investigación indicó que en todos los casos 
el aprendizaje por descubrimiento guiado superaba al aprendizaje 
por descubrimiento (Mayer, 2004). En esta revisión también se 
concluyó que el aprendizaje constructivista se apoya más en el 
enfoque curricular que el puro descubrimiento. 


EVALUACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS 
CENTRADAS EN EL APRENDIZ 


La aproximación a la planeación y la enseñanza centrada en el 
aprendiz tiene muchos aspectos positivos (McCombs, 2010; Peters, 
2010). Los 14 principios centrados en el aprendiz desarrollados por 
la fuerza de trabajo de la Asociación Psicológica Americana resul- 
tan de gran utilidad para orientar el aprendizaje de los estudiantes. 
Esos principios alientan a los maestros a ayudar a que sus alumnos 
construyan activamente su comprensión, establezcan metas y pla- 
nes, piensen de manera profunda y creativa, supervisen su apren- 
dizaje, resuelvan problemas reales, desarrollen autoestima positiva 
y controlen sus emociones, muestren motivación interna, apren- 
dan de una manera apropiada para el desarrollo, colaboren con los demás de manera eficaz 
(incluyendo a personas diferentes a ellos), evalúen sus preferencias como aprendiz y alcancen 
estándares desafiantes. 

Los críticos de la enseñanza centrada en el aprendiz sostienen que presta demasiada 
atención al proceso de aprendizaje (como el aprendizaje creativo y colaborativo) pero no 
suficiente al contenido académico (como los hechos históricos) [Hirsch, 1996]. Algunos crí- 
ticos hacen hincapié en que la enseñanza centrada en el aprendiz funciona mejor en algunas 
materias que en otras (Feng, 1996); dicen que puede ser eficaz en áreas en que los problemas 
están mal definidos, como ciencias sociales y humanidades. Sin embargo, creen que en cam- 
pos de conocimiento bien estructurados, como matemáticas y ciencia, la estructura centrada 
en el maestro funciona mejor. Los críticos también dicen que la enseñanza centrada en el 
aprendiz es menos eficaz en el nivel inicial de enseñanza de un campo porque los estudiantes 
no tienen el conocimiento para tomar decisiones acerca de qué y cómo deben aprender; los 
críticos también subrayan que existe una brecha entre el nivel teórico del aprendizaje centrado 
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en el estudiante y su aplicación real (Airasian y Walsh, 1997). Las con- 
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secuencias de llevar al aula las estrategias centradas en el aprendiz suelen MES T T a E 

ser más difíciles de lo anticipado. A S SA 
Aunque hemos presentado la planeación y enseñanza centradas en ye 

el maestro y centradas en el aprendiz en secciones separadas, no piense N \ 

que son siempre enfoques excluyentes. Muchos buenos maestros emplean E E 


parte de ambas para hacer que el aula resulte una experiencia de apren- 
dizaje positiva para los niños (Yeh, 2009). La investigación sobre la elec- 
ción y secuenciación de las actividades de aprendizaje en el salón de 
clases indica que el uso de enfoques constructivista y de enseñanza 
directa suele ser mejor que el uso de cualquiera de ellos por sí solo 
(Darling-Hammond y colaboradores, 2005). 

Considere la descripción de Robert Bain (2005), profesor de historia 
en preparatoria, quien al inicio empleó la enseñanza centrada en el 
aprendiz para hacer trabajar a sus alumnos en la elaboración de relatos 
del viaje de Colón a América y resolver las preguntas de cómo se cele- 
braban los aniversarios del viaje. Bain empleó luego la enseñanza directa unk 
centrada en el maestro en conferencias acerca de las ideas sobre el tema i 
de historiadores destacados. Además, un estudio reciente realizado en 
un aula de noveno grado dotada de tecnología reveló que tanto la ense- 
ñanza centrada en el estudiante como la centrada en el maestro fomen- 
tan la comprensión conceptual y brindan a los estudiantes oportunidades 
diferentes de involucrarse en el aprendizaje (Wu y Huang, 2007). 

Los pizarrones interactivos, una tecnología instruccional relativamente 
nueva, puede usarse tanto en la enseñanza centrada en el maestro como 
en la centrada en el estudiante (Swan y colaboradores, 2009). Incluso, en 
muchas escuelas han sustituido el uso del pizarrón y tiza tradicional. Esta 
nueva tecnología permite a los maestros y los estudiantes interactuar con 
el contenido proyectado de la pantalla de una computadora a la superficie 
del pizarrón (Torff y Tirotta, 2010). Prácticamente todo lo que puede 
hacerse en una computadora puede hacerse en un pizarrón interactivo, Estudiantes utilizando pizarrones interactivos en el Centro de 
con la ventaja de que permite respaldar los dibujos, marcas y subrayados Uea o aer deun A 
de los productos de la computadora. Toda la clase puede seguir las inte- 
racciones y éstas pueden ser guardadas y reproducidas. 

Hace poco pedí a algunos profesores que describieran las estrategias centradas en el 
aprendiz que les resultaban más eficientes. A continuación vemos sus respuestas. 


Pave o pienie 


INFANCIA TEMPRANA Fn mi salón de preescolar es común el uso de estrategias centra- 
das en el aprendiz. Por ejemplo, cada mañana los niños tienen tiempo para el juego libre en 
que se disfrazan, simulan cocinar en una cocina falsa y construyen estructu- 
ras con legos. Por medio de esas actividades los niños no sólo aprenden habi- 
lidades importantes, sino que también se les infunde amor a la escuela. 


Missy DANGLER, Escuela Suburbana Hills 


ENSEÑANZA BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO Utilizo el aprendizaje por descubri- 
miento en casi todas mis clases de ciencia. Los niños trabajan en grupos, al inicio de la clase 

ij reciben orientación y luego se les asigna una tarea en que deben encontrar la 
respuesta a una pregunta. Cuando interrogan, los remito a la hoja de instrucción 
J que les di o les hago preguntas que guíen su pensamiento. Si un estudiante 
cuestiona: “¿Cómo hago esto?”, le contesto: “¡Inténtalo y ve!” También los 
animo a confiar en los otros miembros de su grupo para descubrir las respues- 
tas y a usar frases como “Muchas cabezas piensan mejor que una”. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 
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EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Para dominar un nuevo vocabulario hago 
que mis estudiantes se examinen entre sí en relación con las palabras del vocabulario. Es una 
actividad ruidosa, pero a los estudiantes les encanta y aprenden al mismo 
tiempo. 


MARGARET REARDON, Escuela Pocantico Hills 


w% 
A 


ENSEÑANZA MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS En lo que respecta a la ense- 
ñanza, prefiero ser “el guía que va al lado” y no “el sabio en el estrado”. Elaboré un taller de 
redacción en que cada día presentaba una lección corta y mis estudiantes 
elegían cómo pasar el resto de la clase. Ellos establecían sus propias metas y 
su calificación se basaba en parte en el logro de esas metas. Cada día me 
reunía individualmente con cada estudiante para supervisar su desempeño; a 
los alumnos les encantó esa libertad. 


A 
(aaa 77 — N 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para usar la enseñanza centrada en el aprendiz 


A continuación se describen algunas formas adecuadas de 
incorporar a su práctica docente la enseñanza centrada en 
el aprendiz: 


1. Familiarícese con los principios psicológicos centrados en 
el aprendiz e inclúyalos en la planeación y enseñanza de 
sus clases. Estar centrado en el aprendiz tiene más que 
ver con adecuar su práctica docente a las necesidades 
de sus alumnos que con el uso de ciertas técnicas. 

2. Concéntrese en la totalidad del niño. Además de los fac- 
tores cognoscitivos, preste atención a los factores motiva- 
cionales, afectivos, del desarrollo y sociales. En el 
recuadro “Desde la mirada del maestro” leerá acerca de 
Luis Recalde, profesor que enseña ciencia en primaria, y 
cómo presta atención al niño en su totalidad y hace que 
el aprendizaje resulte fascinante para sus alumnos. 

3. Utilice el aprendizaje basado en problemas, preguntas 
esenciales y aprendizaje por descubrimiento guiado en 
su práctica docente. 

4. Recuerde que los mejores maestros no emplean exclusi- 
vamente las estrategias de la enseñanza directa o de la 
enseñanza centrada en el aprendiz, sino que usan 
ambas para lograr que el aula resulte una experiencia 
positiva de aprendizaje para los estudiantes. 


Desde la mirada del profesor 
Fomentar el aprendizaje, la unidad 
y el orgullo cívico 


Luis Recalde, profesor de ciencia de cuarto y quinto grados 
de la Escuela Primaria Vincent E. Mauro en New Haven, 


Luis Recalde, profesor de ciencias de educación básica, sostiene un 
espécimen de alga marina en uno de los interesantes contextos 
prácticos de aprendizaje que crea para sus alumnos. 


Connecticut, usa cada oportunidad que encuentra para 
hacer que la ciencia resulte fascinante y motivar a sus alum- 
nos a aprender. Recalde infunde energía y entusiasmo en 
sus prácticas de ciencia. Para darles a sus alumnos una idea 
clara de lo que es ser científico, les lleva batas de laborato- 
rio; realiza talleres sobre cómo realizar ferias científicas para 
otros maestros y muchas veces dedica su tiempo libre a 
ayudar a sus alumnos con sus proyectos de ciencia. Inició 
equipos de soccer y huertos para fomentar la unidad y el 
orgullo cívico entre los estudiantes afroestadounidenses y 
latinos. Como inmigrante, sabe la importancia de impulsar 
relaciones positivas entre los estudiantes de diferentes gru- 
pos étnicos. 
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Repase, reflexione y practique 


BH)Analizar formas importantes de la enseñanza 
centradas en el aprendiz. 


REPASE 

e ¿En qué consiste la planeación de la clase centrada en 
el aprendiz? Resuma los 14 principios centrados en el 
aprendiz de la APA. 

e ¿Cómo se incorporan los principios centrados en el 
aprendiz al aprendizaje basado en problemas, las pre- 
guntas esenciales y el aprendizaje por descubrimiento? 

e ¿Cuáles son algunas ventajas y desventajas de la ense- 
ñanza centrada en el aprendiz? 


REFLEXIONE 
e Como estudiante, ¿alguna vez deseó que un profesor 
usara más (o menos) la enseñanza centrada en el 
aprendiz? ¿Qué lecciones puede obtener de esto para 
su práctica docente? 


dies CON PRAXIS? 
. Joan acaba de obtener un 6 en su examen de ciencia. 
“Lo sabía —dice—. Nunca he sido buena para ciencia.” 
¿Qué conjunto de factores de los principios centrados en 
el aprendiz de la APA se ejemplifican en la afirmación 
de Joan? 
a) cognitivos y metacognitivos 
b) del desarrollo y sociales 
c) diferencias individuales 
d) motivacionales y emocionales 

2. El profesor Williams quiere que sus alumnos de tercer 
grado entiendan el propósito de la grasa en los mamífe- 


ros marinos. Diseña un experimento para sus estudiantes 
usando agua con hielo, guantes de látex y grasa. Los 
estudiantes meten primero las manos enguantadas en 
agua con hielo hasta que no lo soportan, mientras otros 
estudiantes cronometran el tiempo que mantienen las 
manos sumergidas. Luego meten las manos enguantadas 
en bolsas de grasa y vuelven a sumergirlas. Una vez 
más, otros estudiantes cronometran el tiempo que man- 
tienen las manos sumergidas. Todos pueden mantener 
más tiempo las manos en el agua con hielo cuando las 
envuelven en grasa que cuando sólo usan los guantes. 
¿Qué estrategia centrada en el aprendiz utilizó el profe- 
sor Williams? 

a) aprendizaje por descubrimiento 

b) preguntas esenciales 

c) descubrimiento guiado 

d) aprendizaje basado en problemas 


3. La señorita Flanagan, que sigue un enfoque centrado en 


el maestro, acaba de observar la práctica constructivista 

del señor Houston en su clase de matemáticas de 

secundaria. ¿Cuál de los siguientes elementos de la prác- 

tica docente del señor Houston probablemente critique 

más? 

a) la asignación de tareas a sus alumnos 

b) que aliente a sus alumnos a construir sus propias 
estrategias de solución de los problemas matemáticos 

c) que tenga altas expectativas en el aprendizaje de sus 
alumnos 

d) que utilice la tecnología en ayudar a sus alumnos a 
aprender 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


[ 3) TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN 
conocimientos tecnológicos 


Revolución tecnológica 
y la internet 


Enseñanza, aprendizaje 
y tecnología 


e _Ó0—__ÓTÓOA 
TECNOLOGÍA 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


La tecnología y el desarrollo 
del vocabulario en los niños. 


Hasta este punto del capítulo hemos descrito muchos aspectos de la planeación y la enseñanza 
en que la tecnología cumple funciones importantes en la sociedad contemporánea (Lever- 
Duffy y McDonald, 2011; Maloy y colaboradores, 2011). Tres influencias importantes de la 
tecnología en la planeación del currículo son: 1) como meta de aprendizaje para que los 
estudiantes desarrollen ciertas competencias tecnológicas; 2) como recurso para la planeación 
curricular por medio de los diversos materiales disponibles en internet, y 3) como herramien- 
tas que mejoren la capacidad de los estudiantes para aprender por medio de técnicas como 
simulación y visualización en ciencia y de análisis de textos en literatura, así como programas 
que alienten la reflexión y ofrezcan modelos de buenos desempeños (Darling-Hammond y 
colaboradores, 2005). 

La tecnología es un tema de tal importancia en la educación que se entreteje a lo largo 
de este libro. En cada capítulo encontrará una o más discusiones sobre la tecnología relacio- 


Capítulo 2. 

Conexiones tecnológicas con 
estudiantes de todo el mundo. 
Capítulo 16. 

Ambientes de aprendizaje inten- 
cional apoyados por la compu- 
tadora. Capítulo 9. 


Aplicaciones tecnológicas 
específicas al contenido en 
lectura, redacción, matemáticas, 
ciencia y ciencias sociales. 
Capítulo 10. 
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Un estudiante creando un pro- 
grama multimedia en el Centro de 
Tecnología Educativa de un aula 
de AT&T en la Universidad Estatal de 


Kent. 


“Ya sé cuál es el problema con tu 
calculadora: es el control remoto 
de tu televisión”. 


John R. Shanks, tomado de Phi Delta 
Kappan (junio de 1997). Reproducido 
con autorización de John R. Shanks. 


Internet El centro de la comunica- 
ción mediada por computadora; un 
sistema de redes de computadoras 
que opera en todo el mundo. 


Web Sistema de exploración de los 
sitios de internet que remite a la red 
mundial; su nombre obedece a que 
está formada por muchos sitios inter- 
conectados. 


nadas con los contenidos del capítulo. Por ejemplo, ya revisó temas como tecnología y desa- 
rrollo del vocabulario en los niños (capítulo 2), conexiones con estudiantes de todo el mundo 
(capítulo 16), ambientes de aprendizaje intencional apoyados en la computadora (foro de 
conocimiento) (capítulo 9) y aplicaciones tecnológicas específicas al contenido en lectura, 
redacción, matemáticas, ciencia y ciencias sociales (capítulo 10). Aquí vamos a explorar los 
temas de la revolución tecnológica y la internet, estándares para los estudiantes con conoci- 
mientos tecnológicos y enseñanza, aprendizaje con tecnología. 


REVOLUCIÓN TECNOLÓGICA E INTERNET 


Los estudiantes actuales crecen en un mundo que tecnológicamente es muy diferente al 
mundo en que estudiaron sus padres y abuelos. Si queremos preparar a los estudiantes para 
los empleos del mañana es necesario convertir la tecnología en parte integral de las escuelas 
y las aulas (de Jong, 2011; Newby y colaboradores, 2011; Roblyer y Doering, 2010). 


Internet La internet es un sistema de redes de computadoras que operan en todo el 
mundo. Como centro de la comunicación mediada por computadoras, internet juega un papel 
importante en la revolución tecnológica, en especial en las escuelas (Poteete, 2011). En muchos 
casos la información de internet está más actualizada que la de los libros de texto. Muchas 
escuelas están ahora conectadas a internet. 

Sin embargo, internet no se convirtió en el portal que es en la actualidad hasta la intro- 
ducción de la red mundial (World Wide Web o web). La web (o red) es un sistema de 
exploración de los sitios de internet cuyo nombre obedece a que está formada por muchos 
sitios interconectados. La red presenta al usuario documentos conocidos como páginas web 
que están llenos de conexiones con otros documentos o sistemas de información. Al elegir 
uno de esos vínculos el usuario puede tener acceso a más información sobre un tema particular. 
Las páginas web incluyen texto y multimedia (imágenes, video, animación y sonido, a todo 
lo cual pueden tener acceso los estudiantes con un clic en las palabras o imágenes presentadas 
en la pantalla de la computadora). Los índices de la red y los buscadores como Google y 
Yahoo! pueden ayudar a los estudiantes a encontrar la información que buscan mediante el 
examen y recopilación de diversas fuentes. 

La internet puede ser una herramienta valiosa que contribuya al aprendizaje de los estu- 
diantes (O'Bannon y Puckett, 2010), pero tiene algunas desventajas potenciales. Para emplearla de 
manera eficiente con sus alumnos, debe saber usarla y sentirse cómodo con ella, además 
de disponer de equipo y programas actualizados. Por otro lado, se han suscitado preocupa- 
ciones acerca del acceso de los estudiantes a materiales pornográficos y a sitios web sesgados, 
así como en relación con la exactitud de la información extraída de internet (Brown, Green 
y Robinson, 2010). Muchos de esos problemas se resuelven mediante la instalación de barre- 
ras de control de acceso o programas de bloqueo en los servidores escolares. 

Cuando se utiliza de manera adecuada, internet permite el acceso a un mundo de cono- 
cimiento y de personas que los estudiantes no pueden experimentar de otra manera (Lever- 
Duffy y McDonald, 2011; Morrison y Lowther, 2010). A continuación se describen algunas 
formas adecuadas en que puede emplearse la internet en el aula: 


e Navegar e integrar el conocimiento. La internet contiene enormes bases de datos sobre 
una gran variedad de temas que están organizadas de diferentes maneras. Mientras los 
estudiantes exploran los recursos de internet, pueden trabajar en proyectos que inte- 
gren información de diversas fuentes a las que no tendrían acceso de otro modo. Una 
forma de apoyar ese trabajo es a través de WebQuests (http://webquest.sdsu.edu). Una 
WebQuest es una actividad orientada a la investigación diseñada por profesores para 
maximizar el tiempo de aprendizaje del estudiante, enfatizar el uso de la información 
más que su búsqueda y estimular el pensamiento. Las WebQuests concentran los 
esfuerzos del estudiante en tareas que pueden realizarse, le proporcionan un conjunto 
de recursos de información y orientación para realizarlas y encuadran el trabajo en un 
contexto integrado (Segers y Verhoeven, 2009). Ayudan a presentar las búsquedas de 
internet de maneras significativas para los estudiantes. 


e Aprendizaje colaborativo. Una de las formas más eficaces de usar la internet en el aula 
son las actividades centradas en proyectos (Ertmer y colaboradores, 2009). De hecho, 
muchas WebQuests están diseñadas para ser colaborativas y asignar roles y tareas a 
diferentes miembros de cada grupo. Otro uso colaborativo de la internet es hacer que 
un grupo de estudiantes realicen una encuesta sobre un tema, la coloquen en internet 
y esperen a obtener respuestas de muchas partes del mundo. Pueden organizar, anali- 
zar y resumir los datos que reciben y compartirlos luego con otros grupos de todo el 
mundo. Otro tipo de proyecto de aprendizaje colaborativo implica enviar a grupos de 
estudiantes a realizar “búsquedas de tesoros” en internet para encontrar información o 
resolver un problema. 

e Comunicaciones mediadas por computadora (CMC). Cada vez son más los proyectos 
educativos innovadores que incluyen el uso de comunicaciones mediadas por compu- 
tadora. Por ejemplo, existen muchos sitios en línea (como www.studentsoftheworld. 
info, www.tesol.net/teslIpnpl.html) elaborados por profesores y estudiantes para comu- 
nicarse con “amigos por correspondencia” de todo el mundo. Algunos de ellos brindan 
incluso acceso seguro a formas más innovadoras de CMC como chats y blogs (como 
www.studentsoftheworld.info). En el capítulo 9 examinamos el programa de Ann 
Brown y Joe Campione (1996) Fomento de una comunidad de aprendices, en que los 
estudiantes se comunican con expertos a través de correo electrónico, lo que les da 
acceso a un círculo más amplio de gente informada. En el proyecto Global Lab (http:// 
globallab.terc.edu), un programa interdisciplinario de ciencia de un año para estudian- 
tes de educación media, los alumnos realizan investigaciones científicas en sus “sitios 
de estudio” locales y luego comparten sus hallazgos con estudiantes del país a través de 
un foro de discusión en internet. 

e Mejorar el conocimiento y comprensión de los profesores. Dos excelentes recursos en 
internet para profesores son el Centro de Información de Recursos Educativos 
(Educational Resources Information Center, ERIC, en www.eric.ed.gov) y el Mostrador 
de Consulta de los Educadores (Educators” Reference Desk, www.eduref.org) que pro- 
porcionan información gratuita acerca de una gran variedad de temas educativos. La 
base de datos ERIC ofrece resúmenes de más de un millón de trabajos educativos 
publicados o no en revistas que se remontan a 1966 y el texto completo de más de 
100 000 trabajos presentados en conferencias educativas. El Mostrador de Consulta de 
los Educadores brinda acceso fácil a más de 2 000 planes de clase y a más de 3 000 enla- 
ces con información educativa en línea. Otros excelentes recursos en internet para profe- 
sores incluyen a Tappedin (http://tappedin.org/tappedin), un sitio en línea que une a 
los educadores en comunidades de aprendizaje para la discu- 
sión de temas educativos y el trabajo en proyectos colabora- 
tivos, y el PBS TeacherLine (http://teacherline.pbs.org/ 
teacherline) que proporciona vínculos a recursos de ense- 
ñanza y cursos en línea de desarrollo profesional para profe- 
sores. NASA para educadores (www.nasa.gov/audience/ 
foreducators/index.html) tiene un amplio conjunto de 
recursos dirigidos a profesores de todos los niveles y todas 
las áreas temáticas, así como materiales de desarrollo profe- 
sional para usarlos de manera eficaz. 


Gráficas y presentaciones Programas de gráficos como 
PowerPoint pueden mejorar muchas de las presentaciones que emplea 
en su práctica docente. Dichos paquetes de programas de gráficos le 
permiten copiar y crear imágenes, hacer gráficas, establecer el ritmo 
del material y hacer excelentes presentaciones visuales (Macario, 
2010). Pueden ayudarlo a organizar el contenido y colocarlo en un 
formato dinámico. Sin embargo, los gráficos llamativos no sustituyen 
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una presentación bien preparada. El texto presentado en las pantallas Estudiantes de educación superior creando una presentación de 
debe apoyar el material presentado de manera oral. PowerPoint en una clase de matemáticas. 


376 Capítulo 11 Planeación, enseñanza y tecnología 


ESTÁNDARES PARA ESTUDIANTES 
CON CONOCIMIENTOS TECNOLÓGICOS 


Las escuelas deben adoptar un papel activo para asegurar que los estudiantes 
adquieren conocimientos tecnológicos, algo que reconoce la mayoría de los están- 
dares nacionales. Por ejemplo, el Consejo Nacional de Profesores de Inglés y 
los Estándares de la Asociación Internacional de Lectura para la Lengua Inglesa 
(NCTE/IRA, 1996) incluyen lo siguiente: “Los estudiantes emplean una varie- 
dad de recursos tecnológicos y de información (como bibliotecas, bases de datos, 
redes de computadoras y video) para recabar y sintetizar información y crear 
y comunicar conocimiento.” Además, un tema importante de los Estándares Cu- 
rriculares de los Estudios Sociales del Consejo Nacional para los Estudios 
Sociales (NCSS, 1994) es “Ciencia, Tecnología y Sociedad”. 

La Sociedad Internacional para la Tecnología en la Educación desarrolló 
Estudiante creando una gráfica de barras en una los siguientes seis estándares tecnológicos para los estudiantes (ISTE, 2007) y los 
computadora. profesores (ISTE, 2007). 


1. Creatividad e innovación. Los estudiantes muestran pensamiento creativo, construyen 
conocimiento y desarrollan productos innovadores mediante el uso de la tecnología. 

2. Comunicación y colaboración. Los estudiantes emplean medios y contextos digitales 
para el trabajo colaborativo, incluyendo la colaboración a distancia, para mejorar el 
aprendizaje. 

3. Investigación e información. Los estudiantes aplican herramientas digitales para recabar, 
evaluar y usar la información. 

4. Pensamiento crítico, solución de problemas y toma de decisiones. Los estudiantes utilizan el 
pensamiento crítico para planear y realizar investigación, administrar proyectos, resolver 
problemas y tomar decisiones adecuadas mediante el uso de la tecnología apropiada. 

5. Ciudadanía digital. Los estudiantes mejoran su comprensión de los temas humanos, 
sociales y culturales que involucran tecnología y demuestran conducta ética. 

6. Operaciones y conceptos tecnológicos. Los estudiantes entienden las operaciones y con- 
ceptos tecnológicos. 


Además, ISTE proporciona indicadores de desempeño para alcanzar esos estándares en 
$ cuatro niveles, de preescolar al segundo grado, de tercero a quinto, de sexto a octavo y de 
bÌ Å noveno a doceavo grados. ISTE también incluye ejemplos y escenarios para ilustrar cómo 
DESARROLLO puede integrarse el conocimiento tecnológico al currículo en cada uno de esos niveles. 
Por ejemplo, un currículo que hace un uso eficaz de la tecnología en el primer nivel se 
enfoca en los animales y sus sonidos. En la clase de Sharon Fontenot en la Escuela Primaria 
Prien Lake los estudiantes aprenden a identificar a los osos polares, 
los leones y otros animales salvajes a través de imágenes, videoclips 
y sonidos en el CD ROM Mundo de los Animales. Para modelar el 
uso adecuado de la tecnología, la profesora hace una grabación 
basada en la información del CD ROM e incorpora su voz para 
adecuarla a las necesidades del grupo. Los estudiantes practican 
habilidades de lectura y escucha respondiendo a preguntas que los 
animan a pensar en temas científicos y de vida social relacionados 
con esos animales; también crean sus propias historias acerca de 
lo que aprendieron usando Kid Pix, un programa de cómputo que 
les permite hacer sus propios dibujos de los animales, convertirlos 
en presentaciones de diapositivas e imprimir sus propios libros 
para compartir con familiares y amigos. 
Los alumnos de la Preparatoria Christopher Maddox de Park City, Utah, En el segundo nivel (de tercer a quinto grados) la profesora 
transmiten todos los días un programa de televisión en vivo a más de podría utilizar muchos de los recursos de internet. Por ejemplo, el 
1 200 compañeros y 80 adultos. Los estudiantes crean un programa sitio web Explorar el Ambiente (Exploring the Environment) 


que destaca las noticias y eventos escolares y tienen la responsabilidad ; E 0 
de escribir los guiones, operar las cámaras, dirigir los segmentos y (www.cotf.edu/ete) le daría acceso a módulos de aprendizaje basado 


otros aspectos de la producción de un programa televisivo. en problemas o el sitio web Aprendizaje Global y Observaciones 


para un Mejor Ambiente (Global Learning and Observations for a Better Enviroment, GLOBE) 
[www.globe.gov] permitiría que sus alumnos realicen observaciones alrededor de la escuela, 
reporten los datos a una instalación de procesamiento por medio de GLOBE y utilicen imá- 
genes globales creadas a partir de sus datos para examinar problemas ambientales locales. 

El crecimiento de la población y la planeación urbana son el tema de una actividad de apren- 
dizaje de estudios sociales basada en la tecnología para los grados noveno a doceavo. La actividad 
desafía a los estudiantes a encontrar (en línea y en otros lados) recursos que describan dilemas 
reales de la población y puede ser modificada para abordar diferentes ciudades y regiones del 
mundo. Los estudiantes discuten en pequeños grupos los problemas que podrían ocurrir como 
resultado de la sobrepoblación de una ciudad. Se les puede pedir que pronostiquen los problemas 
que podría enfrentar en 2050 una ciudad como Tokio en términos del crecimiento de la población. 

ISTE (2007) creó un perfil de lo que caracteriza a un estudiante con conocimientos tec- 
nológicos de preescolar a segundo año, de tercero a quinto, de sexto a octavo, y de noveno 
a doceavo. La figura 11.6 presenta una muestra de esos perfiles. 

Esos escenarios captan muchas de las ideas de la Asociación para las Habilidades del Siglo 
XXI (2010) sobre cómo utilizar la tecnología para ayudar a profesores y escuelas a ir más allá 
de los requisitos de la ley No Child Left Behind [Que ningún niño se quede rezagado] para 
ayudar a los estudiantes a desarrollar el conocimiento, las habilidades y las actitudes que 
necesitarán en la era por llegar. Recomiendan enfatizar los temas y habilidades de aprendizaje 
esenciales utilizando herramientas y contenidos del siglo xx1, en el contexto del siglo Xx1I y 
usando evaluaciones del siglo xx1 para medir dichas habilidades. 


ENSEÑANZA, APRENDIZAJE Y TECNOLOGÍA 


Una preocupación especial tiene que ver con la forma en que puede emplearse la tecnología 
para mejorar la enseñanza y el aprendizaje (Lever-Duffy y McDonald, 2011; Maloy y colabo- 
radores, 2011). La Asociación para las Habilidades del Siglo xxı (2010) argumenta que existe 


Preescolar a segundo grado Tercer a quinto grados Sexto a octavo grados 


1. Ilustra y comunica ideas e 1. Produce una historia digital 1. Describe e ilustra un concepto 
historias originales usando rica en medios acerca de un relacionado con el contenido 
herramientas digitales y evento local basada en usando un modelo, simulación 
recursos ricos en medios. entrevistas en primera o programa de mapeo de 


2. Identifica, investiga y recoge persona. conceptos. 


datos sobre un problema 2. Usa tecnología de imágenes 2. Crea animaciones originales o 
ambiental usando recursos digitales para modificar o videos que documenten 
digitales y propone una crear trabajos de arte que se eventos escolares, 

solución apropiada para el usarán en una presentación comunitarios o locales. 


desarrollo. digital. 3. Recoge datos, examina pautas 
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3. Participa en actividades de 3. Reconoce sesgos en recursos 


aprendizaje con aprendices de 
múltiples culturas a través de 
correo electrónico y otros 
medios electrónicos. 


. En trabajo de grupo 


colaborativo, usa diversas 
tecnologías para producir una 
solución o un producto digital 
en un área del currículo. 


. Encuentra y evalúa información 


relacionada con una persona o 
suceso actual o histórico usando 
recursos digitales. 


digitales mientras investiga 
un problema ambiental con 
orientación del maestro. 


. Selecciona y aplica 


herramientas digitales para 

recoger, organizar y analizar 
datos para evaluar teorías o 

hipótesis. 


. Identifica e investiga un 


problema global y genera 
posibles soluciones usando 
herramientas y recursos 
digitales. 


y aplica información para 
tomar decisiones empleando 
herramientas y recursos 
digitales. 


. Participa en un proyecto de 


aprendizaje cooperativo en 
una comunidad de aprendizaje 
en línea. 


. Evalúa recursos digitales para 


determinar la credibilidad del 
autor y editor y la oportunidad 
y precisión de la información. 
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Noveno a doceavo grados 


1. Diseña, desarrolla y prueba un 


juego de aprendizaje digital 
para demostrar conocimiento y 
habilidades relacionadas con el 
contenido del currículo. 


. Crea y publica una galería de 


arte en línea con ejemplos y 
comentarios que demuestran 
una comprensión de periodos 
históricos, culturas y países 
diferentes. 


. Selecciona herramientas o 


recursos digitales para emplear 
en una tarea real y justifica la 
elección con base en su eficacia 
y eficiencia. 


. Emplea simulaciones 


específicas al currículo para 
practicar el pensamiento crítico. 


. Identifica un problema global 


complejo, desarrolla un plan de 
investigación sistemático y 
presenta soluciones sostenibles 
innovadoras. 


FIGURA 11.6 Muestra de los perfiles de ISTE (2007) de los estudiantes con conocimientos tecnológicos en diferentes grados. 
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Estudiante que crea formas y pautas en la computadora en una 
escuela primaria de Los Ángeles. 


una enorme brecha entre el conocimiento y las habilidades tecnológicas que la mayoría de los 
estudiantes aprenden en la escuela y el conocimiento y las habilidades tecnológicas que nece- 
sitan en el lugar de trabajo del siglo xx1. La asociación hace hincapié en que las escuelas 
necesitan ir más allá de la importancia en el contenido central requerido por la ley Que 
Ningún Niño se Quede Atrás y enfocarse más en los temas del siglo xx1, incluyendo el 
conocimiento tecnológico y de los medios. 


El uso de la tecnología para mejorar la comprensión de los estudiantes De 
acuerdo con la tesis de la Asociación para las Habilidades del Siglo xx1 (2010), durante las 
dos décadas pasadas en el Centro de Tecnología Educativa de la Universidad de Harvard, un 
grupo de educadores ha estudiado las formas de emplear la tecnología para mejorar la com- 
prensión de los estudiantes. Martha Stone Wiske ha jugado un papel decisivo en la creación 
de formas de incorporar la tecnología a los contextos del aula que transformen el aprendizaje del 
estudiante. Stone Wiske y sus colaboradores (2005) describieron recientemente la forma de usar 
de manera más eficaz la tecnología para enseñar a comprender mediante la consideración 1) de 
los temas que vale la pena entender, 2) de lo que los estudiantes deben entender acerca de esos 
temas, 3) de la forma en que los estudiantes desarrollan y demuestran comprensión, 4) de la 
forma en que los estudiantes y los maestros evalúan la comprensión, y 5) de la forma en que 
los estudiantes y los maestros aprenden juntos. Esos cinco aspectos de la comprensión se 
basan en las ideas desarrolladas en Harvard por David Perkins, Howard Gardner y Vito 
Perrone. A continuación se presentan las opiniones de Stone Wiske y colaboradores (2005) 
respecto a cómo usar la tecnología para la comprensión: 


1. Evalúe qué temas vale la pena comprender. La tecnología es especialmente apropiada 
para generar temas de aprendizaje interesantes y valiosos. La internet proporciona una 
gran cantidad de información acerca de prácticamente cualquier tema imaginable y 
puede ser explotada para generar nuevos temas o ampliar lo que los alumnos estudian 
como parte del currículo (O'Bannon y Puckett, 2010). La gran variedad de información 
proporcionada por internet permite que los estudiantes aprendan más acerca de sus 
propios intereses e ideas y forja una ruta única en el aprendizaje de un tema en lugar 
de seguir los pasos en serie de un texto o un libro de trabajo tradicional (Roblyer y 
Doering, 2010). 

Stone Wiske y sus colaboradores (2005) también recomiendan que se use la tecno- 
logía en la enseñanza de áreas problema que surgen cada año. “Los ejemplos incluyen 
calor y temperatura o peso y densidad en la clase de ciencia, razones en matemáticas y 
estereotipos en las clases de historia y ciencias sociales” (p. 28). Esos temas, que resul- 
tan difíciles de comprender para muchos estudiantes, son fundamentales para la mate- 
ria y muchas veces es más fácil entenderlos mediante el uso de la tecnología. 

2. Piense en lo que los estudiantes deben entender acerca de un 
tema. Cuando los profesores consideran usar la tecnología en 
el aula, es importante que piensen en sus metas para el apren- 
dizaje de sus alumnos (Bell y Bull, 2010). Las metas podrían 
incluir aprender un nuevo concepto o aplicar un concepto 
clave a situaciones relevantes. Una meta relacionada con la 
tecnología podría ser entender cómo encontrar y examinar de 
manera crítica la información de internet que es relevante para 
un tema del salón de clases. Generar las metas de esta manera 
recuerda al profesor que “navegar en la red” no es un fin en sí 
mismo, sino una forma de usar “la tecnología para realizar un 
trabajo significativo” (Stone Wiske, Franz y Breit, 2005, p. 44). 

3. Preste atención a la forma en que los estudiantes desarrollan y 
demuestran comprensión. Use la tecnología para ayudar a los 
estudiantes a “ampliar su mente” y a entender algo de una 
manera diferente. Para mejorar la comprensión de los 
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estudiantes, Stone Wiske y sus colaboradores (2005) recomiendan que los profesores 
utilicen la tecnología cuando ésta pueda “mejorar y enriquecer sus desempeños de 
comprensión [...] El uso de procesadores de textos, tecnologías digitales de audio y 
video para crear sitios web permite a los estudiantes expresar su comprensión de una 
gran variedad de medios. Esas tecnologías también capturan el trabajo del estudiante 
de formas que resultan sencillas de corregir, combinar y distribuir” (Wiske, Franz y 
Breit, 2005, pp. 65-66). 

4. Considere la forma en que estudiantes y maestros evalúan el aprendizaje. Utilice la eva- 
luación continua en lugar de una sola evaluación final (Means, 2006). Durante la evalua- 
ción continua puede guiar a los estudiantes para que comprendan qué implica un 
trabajo de calidad o puede usar la colaboración de los pares para ayudar a los estudian- 
tes a analizar y mejorar su trabajo. Una estrategia útil consiste en animar a los estu- 
diantes a evaluar su progreso en el aprendizaje y a supervisar qué tan bien están 
aprendiendo. La tecnología puede usarse de varias maneras para evaluar de forma efi- 
caz el aprendizaje, por ejemplo: 


Las tecnologías digitales, incluyendo computadoras y grabadoras de audio y video, pueden 
capturar el trabajo del estudiante de formas que facilitan la revisión. Los espacios de tra- 
bajo interactivos y los programas con múltiples ventanas permiten tener a la vista las direc- 
trices de evaluación e incluso ofrecen apuntes y recordatorios... El uso de tecnologías de la 
red permite a los estudiantes poner su trabajo en línea donde resulta sencillo que lo revisen 
y comenten múltiples asesores, incluyendo maestros y compañeros lejanos con los que no 
pueden reunirse personalmente. Las tecnologías también proporcionan medios sencillos de 
preservar archivos digitales del trabajo del estudiante que permiten a profesores y estudian- 
tes crear portafolios individuales para demostrar y evaluar el trabajo del alumno a lo largo 
del tiempo (Wiske, Franz y Breit, 2005, pp. 84-85). 


5. Reflexione sobre la forma en que estudiantes y maestros pueden aprender juntos. “Las 
tecnologías de la red proporcionan muchas ventajas para conectar a los aprendices con 
comunidades reflexivas y colaborativas...” Por ejemplo: 


El correo electrónico permite a los usuarios enviar y recibir con rapidez mensajes “de muchos 
a muchos”. Los estudiantes pueden compartir información y trabajar con muchos estudiantes 
de todo el mundo, intercambiar múltiples series de diálogos reflexivos. La red, con imágenes 
digitales, grabaciones en audio y video, y videoconferencias, también permite a estudiantes y 
maestros colaborar en el trabajo y publicarlo, lo que abre la posibilidad de comunicación con 
una gran variedad de audiencias fuera del aula (Wiske, Franz y Breit, 2005, pp. 100, 102). 


En una consideración adicional del papel de la tecnología en el aprendizaje, GenYes es 
un programa tecnológico que se usa cada vez más en las escuelas con la meta de apoyar 
la integración eficaz de la tecnología a la enseñanza y el aprendizaje (GenYes, 2010). El 
programa, creado por Dennis Harper del Northwest Regional 
Educational Laboratory, enfatiza que profesores y alumnos son 
compañeros en la elaboración de lecciones que usan tecnología de 
manera significativa y relevante para los estudiantes. GenYes se 
encuentra disponible para alumnos de educación básica y media, 
quienes aprenden mediante la colaboración con sus profesores en 
la creación de las lecciones, y éstos aprenden sobre la tecnología 
de los estudiantes. En lugar de enseñar habilidades tecnológicas a 
los maestros con la esperanza de que las utilicen para enseñar a sus 
alumnos, GenYes trabaja con los estudiantes para ayudarlos a esta- 
blecer sociedades tecnológicas productivas con sus profesores. Los 
estudiantes y sus profesores-compañeros aprenden a usar disposi- 
tivos de telecomunicación, internet, herramientas de presentación 
y Otras tecnologías emergentes. 

Entre las unidades tecnológicas en las que colaboran estudian- Estudiantes que trabajan en un proyecto GenYes. ¿Cuáles son algu- 
tes y profesores en GenYes se encuentran las siguientes: nas características de GenYes? 
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e Comunicaciones en línea, como seguridad, correo electrónico, foros, blogs, mensajes y 
proyectos colaborativos. 

e Medios digitales, como gráficos, animación y video. 

e Creación digital, incluyendo, asimismo, planeación, creación y distribución de proyec- 
tos multimedia. 

e Edición en la red, como la manera de diseñar y construir páginas web. 

e Liderazgo del estudiante y servicio a la comunidad. 


Además, con GenYes, es posible incorporar a la clase una serie de miniunidades (como 
tutoriales de podcasting, narraciones digitales, manuales y video) o ser utilizadas por los 
estudiantes cuando trabajan en proyectos de tecnología. 

Los estudiantes de GenYes son emparejados, de manera individual o en equipo, con un 
compañero-profesor. Se realizan reuniones iniciales para determinar un tema del currículo 
que podría ser enriquecido por una infusión de tecnología. Los estudiantes GenYes son res- 
ponsables de los elementos básicos de la tecnología mientras que el profesor se encarga de la 
exactitud del contenido y las estrategias pedagógicas. El programa GenYes fue iniciado en 
Olympia, Washington, en 1996, y ahora se emplea en muchas aulas de Estados Unidos. De 
manera sistemática, profesores y alumnos informan que GenYes les brindó una excelente 
oportunidad de mejorar sus habilidades tecnológicas. El programa GenYes refleja las estrate- 
gias centradas en el aprendiz que revisamos antes en este capítulo y el enfoque constructivista 
social revisado en el capítulo 9. 


Conocimiento del contenido tecnológico y pedagógico (CCTP) El modelo del 
Conocimiento del contenido, tecnológico y pedagógico (CCTP), creado por Matthew Koehler 
y Punya Mishra (2010; Mishra y Koehler, 2006) enfatiza la importancia de no considerar a la 
tecnología como una entidad independiente, sino de abordar los vínculos entre tecnología, 
conocimiento del contenido y pedagogía (vea la figura 11.7). En su opinión, para que su 
práctica docente en el aula tenga éxito no es suficiente que sepa cómo usar la tecnología, 
también debe saber cómo enseñarla. Sostienen que los profesores que son diestros en los tres 
campos (tecnología, conocimiento del contenido y pedagogía) tienen un nivel de pericia en 
la enseñanza de un determinado tema diferente al de un experto en tecnología (por ejemplo, 
un informático), un experto en el contenido de una disciplina particular (por ejemplo, cien- 
cia) y un pedagogo experto (por ejemplo, un educador experimentado). El modelo CCTP ha 
sido adoptado por la Asociación Estadounidense de Universidades de Educación para 
Profesores, la cual patrocinó un libro de Koehler y Mishra (2010) sobre la integración de la 
tecnología, el conocimiento del contenido y la pedagogía para mejorar la enseñanza en el aula. 


Etapas de la integración de la tecnología a la ense- 

ñanza en el aula La integración de la tecnología a la ense- 
Conocimiento ñanza en el aula por lo regular sigue la siguiente secuencia (Norris 
tecnológico y Soloway, 1999): 


Etapa 1: El maestro sabe que existe una tecnología particu- 
lar, pero no la ha utilizado; es posible que evite la 


tecnología 
Etapa 2: El maestro trata de aprender los aspectos básicos 
Conocimiento Conocimiento de la tecnología, pero a menudo se frustra y toda- 
del contenido pedagógico vía no confía en ella 


Etapa 3: El maestro empieza a ver la forma de usar una tec- 
nología particular y piensa en situaciones específi- 
cas en que puede emplearla. 

Etapa 4: El maestro adquiere confianza en el uso de la tec- 

FIGURA 11.7 Conocimiento del contenido, nología para ciertas tareas y se siente más cómodo 
tecnológico y pedagógico (CCTP). al usarla. 


7 AUTOEVALUACIÓN 11.1 


Evaluación de mis habilidades y actitudes hacia la 
tecnología 


¿Qué tan buenas son sus habilidades tecnológicas? ¿Qué tan positivas son sus actitudes hacia 
el uso e incorporación de la tecnología al salón de clases? Para cada uno de los siguientes 
reactivos considere el grado y la materia o materias que es más probable que imparta. Califíquese 
con una puntuación de entre 1 y 5, donde 1 = No me gusta en absoluto y 5 = Me gusta mucho. 


1. Soy razonablemente competente en el uso de la computadora y en la instalación y des- 
instalación de programas. 

2. Me siento cómodo con el uso de un programa de procesamiento de textos. 

Sé cuándo y cómo usar la tecnología para mejorar la comprensión de mis alumnos. 

4. Tengo ideas para usar en el aula el procesador de textos junto con otros recursos de 
aprendizaje de idiomas. 

5. Sé cómo hacer una búsqueda eficiente y minuciosa en internet de la información que 
me interesa. 


[05] 


6. Tengo ideas acerca de cómo usar internet en mi salón de clases. 

7. Soy competente en el uso del correo electrónico. 

8. Sé cómo usar PowerPoint. 

9. He participado en ejercicios de aprendizaje colaborativo que implican el uso de tec- 
nología. 

10. Puedo ver la manera de usar el aprendizaje colaborativo con tecnología en mi salón de 
clases. 

11. Estoy al tanto de los problemas socioculturales implicados en la tecnología y la edu- 
cación. 


12. Conozco algunos sitios web, revistas y catálogos de software que pueden ayudarme a 
hacer un uso más eficiente de la tecnología en el salón de clases. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Vea las puntuaciones que obtuvo en cada reactivo y evalúe sus fortalezas y debilidades en 
la tecnología. El primer día de clases establezca la meta de poder calificarse con confianza 
al nivel de 4 o 5 en cada uno de los reactivos. En los reactivos en que se calificó con 1, 2 
y 3, trate de llevar cursos de tecnología en la universidad local que mejoren su conocimiento y 
habilidades en esas áreas. 


Etapa 5: El maestro piensa ahora en la tecnología como algo que puede ayudarlo y ya 
no desconfía de su uso; percibe que puede utilizarla en diferentes contextos 
instruccionales. 

Etapa 6: El maestro puede usar esta tecnología como herramienta instruccional eficaz 
en todo el currículo para alcanzar los objetivos instruccionales. 


Para evaluar más a fondo sus habilidades y actitudes hacia la tecnología realice la autoeva- 
luación 11.1. 

Recientemente pregunté a los profesores cómo usan la tecnología para ayudar a los estu- 
diantes a aprender. A continuación verá sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA La tecnología ayuda a los preescolares a aprender música, además de 
escuchar música para aprender una canción también pueden ver las letras proyectadas en una 
pantalla con el clip de arte apropiado. 


CONNIE CHRISTY, Escuela Primaria Aynor (programa de preescolar) 
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Planeación, enseñanza y tecnología 


EDUCACIÓN BÁSICA: DE KÍNDER A 50. GRADO A menudo hago que mis alumnos de 
quinto grado utilicen Google para investigar algunos temas y que filtren la información. 
(J Analizamos las fuentes válidas y tratamos de determinar las que son cues- 
| tionables. 


| CRAIG JENSEN, Escuela Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA: DE 60. A 80. GRADOS Como maestra de español, elaboré un pro- 
yecto con una profesora de Chile en que mis alumnos envían correos electrónicos a sus 
estudiantes en español, quienes les responden a los míos en inglés. Este pro- 
ceso bilingüe ayuda a ambos grupos de estudiantes a aprender el idioma de 
cada país. 


MARGARET REARDON, Escuela Pocantico Hills 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR: DE 90. A 120. GRADOS Como a los chicos les encanta 
la tecnología, me gusta presentar las notas con láminas de PowerPoint en lugar de limitarme 
a la exposición. Disponemos de videoclips y de conexión a internet, por lo que 
es fácil presentar apoyos visuales para reforzar los temas. También animo a 
mis estudiantes a que compren una memoria USB y que puedan llevar todo 
su trabajo en un solo lugar. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para elegir y usar la tecnología en el aula 


La tecnología será parte de su salón de clases. A continuación 
presentamos algunas sugerencias para elegirla y utilizarla: 


I 


Pregúntese de qué maneras y en qué medida el uso de 
la tecnología mejora el aprendizaje de sus alumnos. El 
uso de la tecnología no es útil para todos los cursos, 
pero otros son mejorados considerablemente. 


2. Cuando elija la tecnología, preste atención a cómo 


puede contribuir a que los estudiantes exploren, cons- 
truyan y reestructuren de forma activa la información. 
Busque programas que permitan a los estudiantes mani- 
pular directamente la información. Una revisión encon- 
tró que el aprendizaje de los estudiantes mejoraba 
cuando se presentaba en un formato multimedia que 
los estimulaba a seleccionar, organizar e integrar acti- 
vamente información visual y verbal (Mayer, 1997). 
Puede consultar con el especialista en medios de la 
escuela o el distrito cuál es el software que mejor 
refleja esas características. Dos recursos excelentes para 


profesores que enfatizan el uso de la tecnología para 
mejorar el aprendizaje y la comprensión de los estu- 
diantes son el sitio web de Education with New 
Technologies (ENT) [Educación con Nuevas 
Tecnologías] (http://learnweb.harvard.edu/ent/home/ 
index.cfm) y el sitio web de la International Society for 
Technology in Education (ISTE) [Sociedad Internacional 
para la Tecnología en la Educación] (www.iste.org). El 
sitio web de ENT está diseñado especialmente para 
ayudarlo a integrar la tecnología a su salón de clase. 
Las revistas y catálogos de software también son buenas 
fuentes. 


3. Busque maneras de usar la tecnología como parte del 


aprendizaje real y colaborativo. En palabras de Ann 
Brown y Joe Campione (1996), la educación debería 
tratar de “fomentar una comunidad de aprendices”. A 
menudo los estudiantes aprenden mejor cuando traba- 
jan juntos en la solución de problemas difíciles y en la 
construcción de proyectos innovadores (Hiltz y 


(continúa) 


Goldman, 2005). Piense en tecnologías como la red y 
el correo electrónico como herramientas que ofrecen a 
los estudiantes oportunidades de participar en aprendi- 
zaje colaborativo, salir del aula para incluir al mundo 
real y comunicarse y tal vez colaborar con personas de 
lugares a los que no tendrían acceso de otro modo. 

4. Elija la tecnología que presente modelos positivos para 
el estudiante. Supervise que la tecnología sea equitativa 
respecto a etnia y cultura y asegúrese de que los mode- 
los presentados son positivos. 

5. Sin importar la tecnología que utilice, sus habilidades 
de enseñanza son cruciales. No se preocupe por la 
posibilidad de que la tecnología lo sustituya como 
maestro. La tecnología sólo es eficaz en las aulas 
cuando uno sabe cómo usarla, demostrarla, guiar y 
supervisar su uso, e incorporarla en un esfuerzo mayor 
por desarrollar estudiantes que estén motivados para 
aprender, que aprendan de manera activa y se comuni- 
quen de manera eficiente. La hipermedia más sofisti- 
cada no beneficiará a los estudiantes a menos que 
reciban orientación apropiada, se les hagan buenas pre- 
guntas acerca del material, se organice su uso y se 
ajuste a sus necesidades. 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


6. Siga aprendiendo acerca de la tecnología y aumente su 


competencia tecnológica. La tecnología digital sigue cam- 
biando a un ritmo sorprendente. Establezca como meta 
personal ser abierto a la nueva tecnología, mantenerse al 
tanto de los avances tecnológicos leyendo revistas educa- 
tivas y tomando cursos sobre tecnología educativa para 
mejorar sus habilidades. Usted será un modelo importante 
para sus alumnos en términos de su actitud hacia la tec- 
nología, su habilidad para usarla con eficacia y su capaci- 
dad para enseñarlos a usarla de forma eficiente. En un 
estudio sobre computadoras y educación realizado en 
muchos países, los principales determinantes del uso efi- 
caz de la tecnología en los salones 

de clase fueron la competencia de | í 

los profesores en el uso de la tecno- A 
logía y su actitud hacia ella (Collins Pegi 

y colaboradores, 1996). INVESTIGACIÓN 


. Acepte que las nuevas tecnologías 


resultarán siempre más fáciles para sus estudiantes que 
para usted. Ésta es una oportunidad para que aprenda de 
sus alumnos y para que ellos se sientan maravillados 
de poder enseñarle algo. Acéptelo y demuestre la acti- 
tud positiva de la que hablamos antes. 


Repase, reflexione y practique 


O) resumir cómo hacer un uso eficaz de la 
tecnología para ayudar a los niños a aprender. 


REPASE 
e ¿Qué caracteriza a la revolución tecnológica y a la internet? 
e ¿Cuáles son algunos estándares para los estudiantes 
con conocimientos tecnológicos? 
e ¿Cuáles son las cinco cosas que deben preguntarse los 
profesores cuando consideran el uso de la tecnología en 
el aula para mejorar la comprensión de los estudiantes? 


REFLEXIONE 
e Mencione una o más formas en que pueden usarse las 
computadoras para apoyar el aprendizaje y la ense- 
ñanza de manera útil para la materia y el grado al que 
planea enseñar. ¿Cómo lo haría? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. La señorita Carlson hizo que sus alumnos se inscribieran 
en un curso de historia en línea. Este tipo de aprendi- 
zaje a distancia se conoce como 


a) correo electrónico 
b) escuela virtual 

c) tutorial 

d) mejora en la red 


. El grupo de historia de octavo grado del señor 


Muhammad mantiene correspondencia a través de un 
blog de internet con un grupo de octavo grado en 
España. Discuten sus puntos de vista acerca de diversos 
aspectos de la historia mundial. Por ejemplo, justo 
ahora están discutiendo el cambio cultural que ocurrió 
en Sudamérica como resultado de la exploración y con- 
quista española. ¿Qué respuesta describe mejor esta 
actividad? 

a) aprendizaje colaborativo 

b) comunicación mediada por computadora 

c) búsqueda en base de datos 

d) WebQuest 


. Los alumnos del señor Wilson están examinando varios 


sitios web relacionados con los problemas del mundo. 
Mientras los examinan analizan la calidad de la informa- 
ción contenida en cada sitio incluyendo cualquier forma 
de sesgo cultural, sexual o político, y luego hacen un 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


reporte de sus hallazgos. Si el señor Wilson sigue los 
Estándares Educativos de la Sociedad Internacional para 
la Tecnología, la qué grados es más probable que 
enseñe? 
a) preescolar a segundo grado 
b) tercer al quinto grados 
c) sexto a octavo grados 
d) noveno a doceavo grados 

4. ¿Cuál de los siguientes ejemplos refleja mejor el uso efi- 
caz de la tecnología para fomentar la comprensión de 
los estudiantes? 


a) Roberto utiliza un juego de computadora a fin de 
ayudarse a aprender las tablas de multiplicar. El juego 
presenta una multiplicación y él escribe la respuesta. 
Cada respuesta correcta obtiene puntos. 

b) Patricia utiliza el programa de procesamiento de tex- 
tos de su computadora para mecanografiar un trabajo 
para su clase de inglés después de escribirlo a mano. 

c) Deshawn está absorto en una simulación del ecosis- 
tema del desierto en la computadora. 

d) Durante la clase Carmine envía mensajes de texto a 
su mejor amigo acerca de sus planes para la tarde. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El gran debate 


La señora Rumer empezó su práctica docente como maestra de 
tercer grado en la primaria Hillside. Antes de empezar el año 
escolar se reunió con otros maestros principiantes y con sus 
mentores para planear las sesiones. La administración parecía 
estar al tanto de cuánta planeación era necesaria para una prác- 
tica docente exitosa. La señora Rumer compartió abiertamente 
sus ideas con su mentora, la señora Humbolt, y con el resto 
del grupo. 

“De verdad quiero tener un aula centrada en el aprendiz 
—expresó—. Me gustaría usar aspectos del aprendizaje basado 
en problemas, preguntas esenciales y descubrimiento guiado; 
me parece que los estudiantes aprenderán así mucho más que 
si empleo la enseñanza centrada en el maestro.” 

La señora Humbolt sonrió y dijo: “Bueno, tal vez se divier- 
tan más, pero dudo que sus puntuaciones en los exámenes 
reflejen mucho aprendizaje. Necesitamos preparar a nuestros 
alumnos para que alcancen los estándares estatales señora 
Rumer, y para lograrlo es mejor que incluya algo de la buena 
y anticuada enseñanza directa.” Otros maestros mostraron 
pronto su acuerdo. Uno comentó: “Esa cosa constructivista es 
mucha pifia; quiero que mis estudiantes sean serios y aprendan 
lo que les enseño.” Otro dijo: “Yo uso las computadoras en el 
aula para hacer que los estudiantes memoricen el material para 
las pruebas estatales que deben presentar, una especie de tar- 
jetas de memorización electrónicas. Supongo que eso no enca- 
jaría en tu esquema.” 

Los comentarios de los otros maestros sorprendieron a la 
señora Rumer. En sus cursos de educación había aprendido que 
se supone que la enseñanza centrada en el aprendiz es la mejor 
manera de enseñar a los niños. Ella desea que sus alumnos 
construyan activamente su conocimiento y no limitarse a verter 
información en sus mentes. La directora le aseguró que tendría 


la libertad de usar un enfoque X 
centrado en el aprendiz si así lo Y 
quería. 

Con esta seguridad la señora 
Rumer empezó a elaborar listas de 
todo lo que tendría que planear para tener un aula cen- 
trada en el aprendiz que funcionara. Empezó por revisar la 
guía curricular del distrito para tercer grado; hizo listas de 
todos los objetivos; luego revisó los principios psicológicos 
centrados en el aprendiz de la APA. Después de eso se dio 
cuenta de que el trabajo sería de enormes proporciones. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. ¿Cómo debe continuar la señora Rumer? 

3. ¿Cómo puede tomar un programa que ha sido enseñado 
según el enfoque centrado en el maestro y convertirlo en un 
currículo centrado en el aprendiz? ¿Debería hacerlo? Justi- 
fique su respuesta. 

4. ¿Cómo puede incorporar la tecnología en el currículo de 
modo que las computadoras no se conviertan en meras tar- 
jetas de memorización electrónicas? 

5. ¿Cuál de las siguientes actividades es más probable que atraiga 
a la señora Rumer? 

a) Los estudiantes dominarán las tablas de multiplicación 
básicas completando cada día una hoja de trabajo que 
las cubra. 

b) Los estudiantes dominarán las tablas de multiplicación 
básicas jugando béisbol de multiplicación. 

c) Los estudiantes dominarán las tablas de multiplicación 
básicas presentando todos los días pruebas cronometra- 
das que las cubran. 


d) Los estudiantes dominarán las tablas de multiplicación 
básicas escribiéndolas de manera repetida. 


6. ¿Cuál de las siguientes actividades es más probable que 


atraiga a los colegas de la señora Rumer? 
a) Los estudiantes aprenderán el proceso científico mediante 
la realización de varios experimentos. 


b) Los estudiantes aprenderán el proceso científico enfocán- 
dose en preguntas esenciales de la ciencia. 

c) Los estudiantes aprenderán el proceso científico leyendo al 
respecto en los libros de ciencia y escuchando las clases. 

d) Los estudiantes aprenderán el proceso científico exami- 
nando el agua de un arroyo cercano. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Planeación, enseñanza y tecnología 


Ð PLANEACIÓN: Explicar lo que involucra la planeación en el salón de clases. 


La planeación instruccional implica el desarrollo de una estrategia sistemática y organizada para 
las clases. La planeación es de crucial importancia para ser un maestro competente y puede ser 
exigida por las escuelas. 


Planeación instruccional 


Los maestros deben hacer planes para diferentes marcos temporales que van de la planeación anual 
a la planeación diaria. Yinger identificó cinco marcos temporales para la planeación del maestro: 
anual, del curso, de la unidad, semanal y diaria. 


Marcos temporales y 


planeación 


¿Ð PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS EN EL MAESTRO: Identificar formas 


importantes de enseñanza centrada en el maestro. 


Planeacion dela ciaE La planeación de la clase centrada en el maestro incluye la elaboración de objetivos conductuales, 

centrada en el maestro el análisis de tareas y el desarrollo de taxonomías instruccionales (clasificaciones). Los objetivos 
conductuales son aseveraciones que proponen cambios en la conducta de los estudiantes para 
alcanzar niveles de desempeño deseados. El análisis de tareas divide en sus partes componentes 
una tarea compleja que los estudiantes deben aprender. La taxonomía de Bloom clasifica los obje- 
tivos educativos en campos cognitivo, afectivo y psicomotriz y es usada por los profesores para 
crear metas y objetivos en la planeación de la clase. 


La enseñanza directa es un enfoque estructurado centrado en el maestro en que éste tiene la direc- 
ción y control, posee altas expectativas para el progreso de los estudiantes, los alumnos dedican 
un tiempo máximo a tareas académicas y el maestro se esfuerza por mantener al mínimo el afecto 
negativo. El profesor elige las tareas de aprendizaje de los estudiantes y dirige su aprendizaje de 
dichas tareas. Se resta importancia al uso de materiales no académicos y a las interacciones no 
académicas entre el profesor y los estudiantes. 


Enseñanza directa 


Estrategias instruccionales 
centradas en el maestro 


Las estrategias instruccionales centradas en el maestro incluyen orientar a los estudiantes en rela- 
ción a los nuevos materiales; dar clases, explicaciones y demostraciones; hacer preguntas y generar 
discusiones; el aprendizaje de dominio (aprendizaje minucioso de un tema o concepto antes de 
avanzar a otro más difícil); el trabajo individual (hacer que los alumnos trabajen en sus asientos 
de manera independiente), y las tareas. 


La enseñanza centrada en el maestro incluye técnicas útiles y sus defensores creen que es la mejor 
estrategia para enseñar habilidades básicas como cálculos matemáticos, reglas gramaticales y voca- 
bulario de lectura. Los críticos de la enseñanza centrada en el maestro dicen que tiende a llevar al 
aprendizaje mecánico pasivo, a salones de clase demasiado rígidos y estructurados, a una atención 
inadecuada al desarrollo socioemocional, a una motivación externa más que interna, al uso exce- 
sivo de tareas de papel y lápiz, a muy pocas oportunidades para el aprendizaje para el mundo real 
y a muy poco aprendizaje colaborativo en pequeños grupos. 


Evaluación de la enseñanza 
centrada en el maestro 


(continúa) 


Principios centrados en el 
aprendiz 


Algunas estrategias 
instruccionales centradas en 
el aprendiz 


Evaluación de la enseñanza 
centrada en el maestro 


La revolución tecnológica 
y la internet 


Estándares para estudiantes 
con conocimientos 
tecnológicos 


Enseñanza, aprendizaje 
y tecnología 
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E) PLANEACIÓN Y ENSEÑANZA CENTRADAS EN EL APRENDIZ: Analizar formas 
importantes de enseñanza centrada en el aprendiz. 


TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN: Resumir cómo hacer un uso eficaz de la tecnología para 
ayudar a los niños a aprender. 


La planeación y la enseñanza centradas en el aprendiz cambian el centro del maestro al estudiante. 
Los principios psicológicos centrados en el aprendiz de la APA hacen hincapié en la naturaleza 
activa y reflexiva del aprendizaje y los aprendices. Los 14 principios involucran factores cognitivos 
y metacognitivos (la naturaleza y las metas del proceso de aprendizaje, la construcción del cono- 
cimiento, el pensamiento estratégico, el pensamiento acerca del pensamiento y el control del apren- 
dizaje); factores motivacionales y emocionales (influencias motivacionales y emocionales en el 
aprendizaje; motivación intrínseca para aprender; y efectos de la motivación en el esfuerzo); fac- 
tores del desarrollo y sociales (influencias del desarrollo y sociales en el aprendizaje), y factores de 
las diferencias individuales (diferencias individuales en el aprendizaje, aprendizaje y diversidad, y 
estándares y evaluaciones). 


El aprendizaje basado en problemas hace hincapié en la solución de problemas reales. Un currículo 
basado en problemas expone a los estudiantes al tipo de problemas auténticos que ocurren en la 
vida cotidiana. El aprendizaje basado en problemas se enfoca en la discusión en pequeños grupos 
más que en la clase. Los estudiantes identifican los problemas que quieren explorar y los maestros 
actúan como guías y los ayudan a supervisar sus esfuerzos para resolver el problema. Las pregun- 
tas esenciales reflejan de manera atractiva el meollo del currículo, hacen pensar a los estudiantes 
y motivan su curiosidad. En el aprendizaje por descubrimiento los estudiantes construyen por sí 
mismos la comprensión. En la actualidad, la mayor parte de los enfoques de aprendizaje por des- 
cubrimiento implican descubrimiento guiado en que se anima a los estudiantes a construir su 
comprensión con la ayuda de preguntas e instrucciones guiadas por el profesor. 


El aprendizaje basado en problemas hace hincapié en la solución de problemas reales. Un currículo 
basado en problemas expone a los estudiantes al tipo de problemas auténticos que ocurren en la 
vida cotidiana. El aprendizaje basado en problemas se enfoca en la discusión en pequeños grupos 
más que en la clase. Los estudiantes identifican los problemas que quieren explorar y los maestros 
actúan como guías y los ayudan a supervisar sus esfuerzos para resolver el problema. Las pregun- 
tas esenciales reflejan de manera atractiva el meollo del currículo, hacen pensar a los estudiantes 
y motivan su curiosidad. En el aprendizaje por descubrimiento los estudiantes construyen por sí 
mismos la comprensión. En la actualidad, la mayor parte de los enfoques de aprendizaje por des- 
cubrimiento implican descubrimiento guiadas por el profesor. 


La revolución tecnológica forma parte de la sociedad de la información en que ahora vivimos y 
cada vez es mayor la necesidad de los estudiantes de adquirir habilidades tecnológicas. Las tecno- 
logías actuales pueden ser herramientas sorprendentes para motivar a los estudiantes y guiar su 
aprendizaje. La internet es el centro de la comunicación mediada por la computadora. La red es 
un sistema para explorar sitios en internet que pueden ser una herramienta de aprendizaje impor- 
tante en muchas aulas. Es necesario tener cautela acerca del uso de la internet. 


La Sociedad Internacional para la Tecnología en la Educación (ISTE) estableció estándares tecno- 
lógicos para estudiantes que incluyen el uso de tecnologías digitales para apoyar la creatividad y 
la innovación, comunicación y colaboración, solución de problemas y toma de decisiones, y ciu- 
dadanía digital. Además, ISTE proporciona indicadores de desempeño para alcanzar esos estánda- 
res en diferentes grados. 


Cinco cosas que deben preguntarse los profesores acerca del uso más eficaz de la tecnología en el 
aula para mejorar el aprendizaje de los estudiantes incluyen la consideración de 1) qué temas vale 
la pena entender, 2) qué deben entender los estudiantes acerca de esos temas, 3) cómo desarrollan 
y demuestran los estudiantes su comprensión, 4) cómo evalúan la comprensión los estudiantes y 
los profesores, y 5) cómo aprenden juntos estudiantes y profesores. 


TÉRMINOS CLAVE 


Análisis de tareas 356 Aprendizaje por 

Aprendizaje de dominio descubrimiento guiado 
361 369 

Aprendizaje por Enseñanza directa 358 


Internet 374 
Objetivos conductuales 356 


descubrimiento 369 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que tiene una buena comprensión de este capítulo, 
realice los siguientes ejercicios para ampliar su pensamiento. 


Investigación/Experiencia de campo: 

planeación instruccional en acción 

Pida a un maestro del grado que planea enseñar que le muestre 
los materiales que utiliza en la planeación de las clases, las 
unidades, el curso y el programa anual de una o más materias. 
Elabore muestras para usarlas más adelante a partir de lo que 
le mostró el maestro. Analice la importancia de la planeación 
en cada uno de esos niveles (Principios 7 y 8 de INTASC) 


Trabajo colaborativo: evaluación de las aulas 
centradas en el maestro y en el aprendiz 

Con otros tres estudiantes del curso, divídanse el trabajo de 
hacer observaciones en aulas de preescolar, educación básica, 
media y media superior. Vuelvan a reunirse después de que 


Organizadores avanzados Preguntas esenciales 369 
360 Planeación instruccional 
Organizadores avanzados 352 
comparativos 360 Taxonomía 356 
Organizadores avanzados Taxonomía de Bloom 356 
expositivos 360 Web 374 


cada uno de ustedes observó un aula y analicen los aspectos de 
los enfoques centrados en el maestro y centrados en el apren- 
diz utilizados por los maestros. Evalúen la eficacia de dichos 
enfoques. Escriban un análisis comparativo (Principios 1, 2, 3, 
4, 5, 6,7, 8 y 9 de INTASC) 


Reflexión independiente: desarrollo 

de un plan para un aula tecnológica 

Elabore por escrito un plan de cómo usaría las computadoras 
para las materias y el grado en que planea enseñar. ¿Cómo 
adaptará su plan para los alumnos con poca o ninguna expe- 
riencia con computadoras? ¿Cómo puede beneficiarse su salón 
de clases de los alumnos con habilidades tecnológicas avanza- 
das? (Principios 1, 2 y 4 de INTASC) 
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CAPÍTULO 12 


MOTIVACIÓN, 
ENSEÑANZA Y 
APRENDIZAJE 


El arte de enseñar es el arte de despertar 
la curiosidad de las mentes jóvenes. 


Anatole France 
Novelista y poeta francés, siglo xx 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


Estudio de la motivación 1 Definir la motivación y comparar las 


a T perspectivas conductual, humanista, 
¿Qué es la motivación? a $ 3 

. a ah cognitiva y social que la explican. 
Perspectivas de la motivación 


Procesos de logro p2) Analizar los procesos importantes de 


a u 3 la motivación de logro. 
Motivación intrínseca y extrínseca 


Atribución 

Motivación y mentalidad de dominio 

Autoeficacia 

Determinación de metas, planeación y autosupervisión 
Expectativas 

Valores y propósito 


Motivación, relaciones y contextos socioculturales 23) Explicar cómo pueden estimular o 
reducir la motivación las relaciones y 


Motivos sociales E 
los contextos socioculturales. 


Relaciones sociales 
Contextos socioculturales 


Investigación de los problemas de logro 1) Recomendar maneras de ayudar a 


Estudiantes con bajo rendimiento que tienen pocas expectativas los estudiantes con problemas de 
se logro. 
de éxito 
Estudiantes que evitan el fracaso para proteger su valía personal 
Estudiantes que postergan 
Estudiantes perfeccionistas 
Estudiantes muy ansiosos 
Estudiantes desinteresados o alienados 


ul 


Historias de enseñanza 


Un inmigrante de Bolivia llamado Jaime Escalante se convirtió 
en profesor de matemáticas en la preparatoria Garfield del este 
de Los Ángeles, una escuela que atiende a estudiantes latinos de 
familias de bajos ingresos. Cuando empezó su práctica docente 
en Garfield, muchos de los estudiantes confiaban poco en sus 
habilidades matemáticas y la mayoría de los profesores tenían 
bajas expectativas respecto del éxito de sus alumnos. Escalante 
tomó esta situación como un reto para mejorar las habilidades 
matemáticas de sus discípulos de modo que pudieran incluso 
tener un buen desempeño en el examen de cálculo del Servicio 
de Evaluación Educativa para la Ubicación en Cursos de Nivel 
Avanzado. 

El primer año fue difícil. Aunque la clase de cálculo empe- 
zaba a las 8 de la mañana, Escalante informó a sus alumnos 
que las puertas se abrirían una hora antes, que la clase empe- 
zaría a las 7:30, y que trabajaría con ellos después de clases y 
los fines de semana. Elaboró una gran cantidad de manuales, 
les pidió a sus alumnos que tomaran notas extensas y que lle- 
varan una carpeta. Cada mañana les aplicaba una prueba breve 
de cinco minutos y les hacía exámenes todos los viernes. 
Empezó con 14 alumnos, pero en dos semanas el número se 
redujo a la mitad. Sólo cinco estudiantes continuaron hasta la 
primavera. Uno de los chicos que abandonó el curso dijo: “No 
quiero venir a las 7 en punto, ¿por qué tendría que hacerlo?” 

En la prueba de cinco puntos para la ubicación en cursos 
de nivel avanzado (en que 5 es la calificación más alta y 1 la 
más baja), una puntuación de 3 o más significa que el desem- 
peño del estudiante corresponde al nivel universitario y que 
recibirá créditos por ese curso en la mayoría de las universida- 
des importantes. En la época en que Escalante enseñaba, dos 
de sus alumnos obtuvieron una puntuación de 4, dos más obtu- 
vieron una puntuación de 2 y uno recibió una puntuación de 
1 en dicha prueba. Estos resultados superaron todo lo que la 
escuela había logrado en el pasado, pero Escalante decidió 
mejorarlos. 

Tres años después, uno de los estudiantes del grupo de 15 
alumnos de Escalante obtuvo un 5, cuatro obtuvieron 4, nueve 


Presentación 


Jaime Escalante 


RUPT 4 ; SZCALYY. 


Jaime Escalante en la clase de matemáticas. 


obtuvieron 3 y uno obtuvo 2 en la prueba de cálculo. Diez 
años después de que Escalante empezara su práctica docente, 
151 estudiantes tomaban la clase de cálculo en la preparatoria 
del este de Los Ángeles. 

La práctica docente de Escalante —persistente, inspiradora y 
que invitaba a la reflexión— llevó a la preparatoria Garfield, una 
escuela asediada por la falta de financiamiento, la violencia y las 
malas condiciones de trabajo, al séptimo lugar en cálculo entre 
las escuelas estadounidenses. El compromiso y la motivación de 
este maestro fueron transmitidos a sus alumnos, en muchos de los 
cuales no creía nadie antes de la llegada de Escalante. Las contri- 
buciones de este maestro fueron descritas en la película 
Stand and Deliver. Escalante, sus alumnos y celebridades invita- 
das presentan los conceptos matemáticos básicos a estudiantes 
de sexto a duodécimo grados en Futuros 1 y 2, una serie PBS. 
Aunque se jubiló de la enseñanza, Escalante continúa como ase- 
sor en mejoramiento de la motivación de los estudiantes para 
tener un buen desempeño en matemáticas y mejorar sus habili- 
dades. La historia de Escalante es un testimonio de la diferencia 
que puede suponer un profesor en la motivación y el logro de sus 
alumnos. 


En el capítulo 11 aprendió que la motivación es un componente esencial de los principios 
psicológicos centrados en el aprendiz de la Asociación Psicológica Americana. En realidad, es 
un aspecto crucial de la enseñanza y el aprendizaje. Los estudiantes desmotivados no invierten 
el esfuerzo necesario para aprender. Como demuestra la historia de Jaime Escalante, los estu- 
diantes altamente motivados están ansiosos por asistir a la escuela y quedan absortos en el 
proceso de aprendizaje. 


¡A ESTUDIO DE LA MOTIVACIÓN 


Un joven canadiense, Terry Fox, realizó una de las mayores carreras de larga distancia en la 
historia (McNally, 1990). Cada día recorrió un promedio de 42.1 kilómetros (el equivalente 
promedio a un maratón) para cubrir 5 406 kilómetros del territorio canadiense. Lo verdade- 
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Motivación 


Procesos que activan, 


dirigen y sostienen la conducta. 


Incentivos Estímulos o sucesos posi- 
tivos o negativos que pueden motivar 


la conducta d 


Perspectiva 


e un estudiante. 


humanista Punto de 


vista que hace hincapié en la capaci- 


dad del estud 


lante de impulsar su 


crecimiento personal, la libertad para 
elegir su destino y las cualidades 


positivas. 


ramente notable de su agotadora hazaña es que antes de la carrera Terry Fox había perdido 
una pierna por el cáncer, por lo que corrió con la ayuda de una prótesis ortopédica. Es evi- 
dente que era una persona motivada, pero, exactamente, ¿qué significa estar motivado? 


¿QUÉ ES LA MOTIVACIÓN? 


La motivación implica los procesos que activan, dirigen y sostienen la conducta. ¿Por qué 
realizó Terry Fox esa carrera? Cuando fue hospitalizado con cáncer se prometió que si sobre- 
vivía haría algo para ayudar a financiar la investigación sobre esta enfermedad. Por ende, la 
motivación de su carrera fue darle propósito a su vida mediante la ayuda a otras personas 
con cáncer. 

La conducta de Terry Fox fue energética, dirigida y sostenida. Durante su carrera por el 
territorio de Canadá enfrentó obstáculos imprevisibles, vientos en contra, lluvia intensa, nieve 
y caminos helados. Debido a esas condiciones, durante el primer mes sólo promedió 12.8 
kilómetros al día, muy por debajo de lo que había pensado. Pero no se detuvo y en el segundo 
mes aumentó la velocidad hasta recuperarse. Su ejemplo es un testimonio de la forma en que 
la motivación nos puede ayudar a triunfar. 

Esta historia se describe en una buena película para el aula, El poder del propósito. Una 
maestra de sexto grado la presentó a su grupo y luego pidió a los alumnos que escribieran 
lo que les había enseñado. Un estudiante escribió: “Aprendí que, incluso si nos sucede algo 
malo, podemos continuar, seguir luchando. Incluso si nuestro cuerpo es lastimado, eso no 
puede quitarnos el espíritu”. 

Veamos otro ejemplo de motivación. Lance Armstrong era un ciclista consumado cuando 
recibió un diagnóstico de cáncer testicular en 1996. Cuando empezó la quimioterapia se 
calculó que su posibilidad de recuperación era inferior a 50%. Sin embargo, Lance se recuperó 
del cáncer y se estableció la meta de ganar la Tour de Francia, una carrera ciclista de 3 219 
kilómetros que es la más importante del mundo y constituye una de las mayores pruebas de 
la motivación humana en los deportes. Día tras día Lance entrenaba intensamente: sólo tenía 
en mente la meta de ganar la Tour de Francia. Entre 1999 y 2005 Lance ganó la carrera no 
una vez, sino siete años consecutivos (no obstante, en 2012 la agencia de antidopaje de 
Estados Unidos lo acusó de usar drogas en las competencias). 

Como en la carrera del maratón de Terry Fox y el triunfo de Lance Armstrong en la 
Tour de Francia, la motivación en el salón de clases se relaciona con la razón por la cual los 
estudiantes se comportan de determinada manera y la medida en que su conducta es ener- 
gética, dirigida y sostenida. Existe falta de motivación si los estudiantes no terminan una tarea 
porque están aburridos; pero la motivación está presente si a pesar de encontrar obstáculos 
en la investigación y redacción de un trabajo, persisten y superan las dificultades. 


PERSPECTIVAS SOBRE LA MOTIVACIÓN 


Diferentes perspectivas psicológicas explican la motivación de modos distintos. Veamos cua- 
tro de ellas: la conductual, la humanista, la cognoscitiva y la social. 


Perspectiva conductual Hace hincapié en el papel fundamental de las recompensas y 
castigos externos en la determinación de la motivación de un estudiante. Los incentivos son 
estímulos o eventos, positivos o negativos, que impulsan la conducta de un estudiante. Los 
defensores del uso de incentivos subrayan que éstos aumentan el interés o emoción de la 
clase y que dirigen la atención hacia la conducta apropiada y la alejan del comportamiento 
inadecuado (Emmer y Evertson, 2009). 

Entre los incentivos que usan los maestros en el aula se encuentran las calificaciones (en 
números o letras) que ofrecen realimentación acerca de la calidad del trabajo del alumno, 
marcas de verificación o estrellas por un trabajo bien hecho. Otros incluyen reconocer a los 
estudiantes (por ejemplo, mostrar su trabajo, darles un certificado de logro, colocarlos en el 
cuadro de honor y mencionar verbalmente sus logros). Un tercer tipo de incentivo se enfoca 
en permitir que los estudiantes hagan algo especial (como usar juegos de computadora o ir a 


un viaje de campo) como recompensa por su buen trabajo. En resu- 
men, en nuestra revisión de la motivación intrínseca y extrínseca 
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veremos más de cerca si el uso de incentivos es una buena idea. Auto- 
rrealiza- 

Perspectiva humanista Destaca la capacidad de los estu- à con 

diantes para el crecimiento personal, la libertad para elegir su des- Estima 


tino y sus cualidades positivas (como la sensibilidad ante los 
demás). Esta corriente está muy relacionada con la creencia de 
Abraham Maslow (1954, 1971) de que deben satisfacerse ciertas 
necesidades básicas antes de poder satisfacer necesidades superio- 
res. De acuerdo con la jerarquia de necesidades que él propuso, 
las necesidades individuales deben satisfacerse en la siguiente 
secuencia (vea la figura 12.1): 


e Fisiológicas: hambre, sed, sueño. 


De seguridad: garantizar la supervivencia, como la protección 
ante la guerra y el crimen. 

Amor y pertenencia: seguridad, afecto y atención de los 
demás. 

Estima: sentirse bien con uno mismo. 

Autorrealización: realización del potencial personal. 


Amor y pertenencia 


Seguridad 


Fisiológicas 


FIGURA 12.1 Jerarquía de necesidades de Maslow. 


Abraham Maslow desarrolló la jerarquía de necesidades humanas 
para explicar que debemos satisfacer ciertas necesidades básicas 


antes de poder satisfacer necesidades superiores. En el diagrama se 


Por consiguiente, en opinión de Maslow los estudiantes deben 
satisfacer su necesidad de comida antes de poder tener logros. Su 
visión explica por qué los niños que provienen de hogares pobres 
o abusivos tienen menor probabilidad de alcanzar logros en la escuela que aquellos cuyas 
necesidades básicas están satisfechas. 

La autorrealización, la más alta y difícil de satisfacer de las necesidades de Maslow, es 
la motivación para desarrollar todo nuestro potencial como seres humanos. En opinión de 
Maslow, la autorrealización sólo es posible después de que se han satisfecho las necesidades 
inferiores. Maslow advirtió que la mayoría de la gente deja de madurar después de desarrollar 
un alto niel de estima y, por ende, nunca llega a la autorrealización. Entre las características 
de los individuos autorrealizados se encuentran la espontaneidad, centrarse en los problemas 
más que en sí mismos y la creatividad. 

Aunque la idea de que las necesidades humanas se organizan de manera jerárquica resulta 
atractiva, no todos están de acuerdo con el ordenamiento que hace Maslow de los motivos. Por 
ejemplo, para algunos estudiantes las necesidades cognoscitivas pueden ser más importantes 
que las de estima, mientras que otros podrían satisfacer sus necesidades cognoscitivas aunque 
no hayan experimentado amor y pertenencia. 


Perspectiva cognitiva Según la perspectiva cognitiva de la motivación, quienes la guían 
son los pensamientos de los estudiantes. En años recientes se ha observado un aumento 
considerable en el interés por este punto de vista (Anderman y Dawson, 2011; Elliot y colabo- 
radores, 2011) que se enfoca en ideas como la motivación interna de logro de los estudiantes, 
sus atribuciones (sus percepciones de las causas de éxito o fracaso, en especial, de que el 
esfuerzo es un factor importante en el logro), y su creencia de que pueden controlar eficazmente 
su ambiente. La corriente cognoscitiva también destaca la importancia de establecer metas, 
planear y supervisar el progreso hacia una meta (Urdan, 2010). 

Así, mientras la perspectiva conductual considera que la motivación del estudiante es 
consecuencia de incentivos externos, la cognoscitiva sostiene que debe restarse importancia a 
las presiones externas. Según este punto de vista, debería darse a los estudiantes más opor- 
tunidades y responsabilidad para controlar los resultados de su desempeño (Ryan y Deci, 2009). 

La perspectiva cognoscitiva coincide con las ideas de R. W. White (1959) quien propuso el 
concepto de motivación de competencia, que sostiene que las personas están motivadas para 
lidiar de manera eficaz con su entorno, dominar su mundo y procesar la información de manera 
eficiente. White asegura que la gente hace esas cosas porque tiene la motivación interna para 


muestran las necesidades de nivel inferior en la base de la pirámide 
y las de nivel superior hacia la cima. 


Jerarquía de necesidades Teoría 
de Maslow que sostiene que las 
necesidades individuales deben satis- 
facerse en la siguiente secuencia: 
fisiológicas, de seguridad, de amor y 
pertenencia, de estima y de autorreali- 
zación. 


Autorrealización La más alta y difícil 
de satisfacer de las necesidades de 
Maslow; implica la motivación para 
desarrollar todo nuestro potencial 
como seres humanos. 


Motivación de competencia Idea 
de que las personas están motivadas 
para lidiar de manera eficaz con su 
ambiente, dominar su mundo y pro- 
cesar la información con eficiencia. 
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Necesidad de afiliación o relación 
Motivo para tener una conexión 
segura con los demás. 


Meredith MacGregor, alumna del último grado de la preparatoria 
Fairview en Boulder, Colorado, aspira a ser científica y es una de las 
mejores corredoras de larga distancia de la preparatoria. Ha mante- 
nido un promedio escolar muy alto, participa en varias organizaciones 
escolares y es cofundadora del grupo AfriAid. Recientemente fue 
nombrada Estrella Académica de la Preparatoria por USA Today y 
recibió el premio a los Científicos Jóvenes de la Fundación Intel 
(Wong Briggs, 2007). ¿Qué factores pueden estar involucrados en la 
motivación de logro de Meredith? 


interactuar de manera eficaz con el ambiente. El concepto de motivación de competencia explica 
el impulso de los seres humanos para lograr la innovación científica y tecnológica. 


Perspectiva social ¿Es usted el tipo de persona a la que le gusta tener mucha gente alre- 
dedor o prefiere quedarse en casa y leer un libro? La necesidad de afiliación, o relación, es el 
motivo para tener una conexión segura con los demás, lo cual implica establecer, mantener y 
restablecer relaciones personales cercanas y cálidas. La necesidad de afiliación o relación de los 
estudiantes se refleja en su motivación para pasar tiempo con sus pares, sus amistades cercanas, 
el apego a sus padres y su deseo de tener una relación positiva con sus maestros (Grolnick, 
Friendly y Bellas, 2010; Hamm y Zhang, 2010). 

Los estudiantes de escuelas que estimulan relaciones interpersonales de apoyo e interés 
tienen actitudes y valores académicos más positivos y muestran mayor satisfacción con la 
escuela (Wentzel, 2010). Un estudio reveló que un factor esencial en la motivación y logro 
de los estudiantes era su percepción de tener una relación positiva con el maestro (McCombs, 
2001). Otro mostró un incremento en el valor asignado a las matemáticas por estudiantes de 
educación media cuando percibían mucho apoyo de sus maestros (Eccles, 1993). 

Mientras piensa en las perspectivas sobre la motivación, convénzase de que no tiene que 
adoptar sólo una de ellas. Todas proporcionan información relevante para la educación de los 
niños. 


Repase, reflexione y practique 


@ Definir la motivación y comparar las 
perspectivas conductual, humanista, 
cognoscitiva y social de la motivación. 


REPASE 


e ¿Qué es la conducta motivada? 
e ¿Cómo resumiría brevemente las cuatro perspectivas 
principales de la motivación? 


REFLEXIONE 


esfuerzo considerable y obtiene la calificación más 
alta del salón. 

c) Carmello es bueno para dirigir su atención hacia lo 
que quiere lograr. 

d) Latisha trabaja duro, experimenta sentimientos positi- 
vos acerca de su trabajo académico y disfruta cuando 
trabaja con otros. 

2. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor la perspec- 
tiva cognoscitiva de la motivación? 

a) El profesor Davidson da boletos a sus alumnos 
cuando “los sorprende portándose bien” para que 


e Recuerde una situación en la que estuviera sumamente 
motivado para lograr algo. 

e ¿Cómo describiría su motivación en términos de cada 
una de las cuatro perspectivas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor lo que es 
la motivación? 
a) Robbie se siente emocionado por el año escolar que 
está por empezar y desea tener un buen desempeño. 
b) Sherrie está animada, estableció una meta elevada 
para su desempeño en la clase de inglés, persiste con 


sigan comportándose de manera apropiada. 

b) El profesor McRoberts quiere que sus alumnos crean 
que pueden lograr lo que intenten, por lo que ase- 
gura el éxito de quienes se esfuercen. 

c) La profesora Boeteng ofrece apoyo emocional a sus 
alumnos porque cree que su motivación escolar 
mejorará si establecen buenas relaciones con ella y 
con sus compañeros. 

d) La profesora Pocius mantiene en la gaveta de su 
escritorio una dotación de cereal para ofrecer ali- 
mento a los alumnos que tengan hambre. 


Consulte las respuestas al final del libro. 
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y) PROCESOS DE LOGRO 
Motivación extrínseca Motivación y mentalidad Determinación de metas, Valores y 
e intrínseca de dominio planeación y autosupervisión propósito 


Expectativas 


El interés actual en la motivación escolar ha sido alimentado por la perspectiva cognoscitiva y 
por el énfasis en descubrir los procesos más relevantes involucrados en el logro de los estudian- 
tes (Anderman y Anderman, 2010; Winne y Nesbit, 2010). En esta sección vamos a revisar 
algunas estrategias cognoscitivas eficaces para mejorar la motivación de logro de los estudiantes. 
Empezaremos por explorar una distinción crucial entre motivación extrínseca (externa) e intrín- 
seca (interna), lo que nos permitirá examinar otras ideas cognoscitivas importantes acerca de 
la motivación. Luego pasaremos a estudiar el papel de las expectativas en la motivación de los 
estudiantes. 


MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA E INTRÍNSECA 


La motivación extrínseca implica hacer algo para obtener algo más (un medio para un fin), por 
lo que suele ser influida por incentivos externos como las recompensas y los castigos. Por ejemplo, 
un estudiante puede estudiar duro para una prueba a fin de obtener una buena nota en el curso. 

La perspectiva conductual destaca la importancia de la motivación extrínseca en el logro, 
mientras que las aproximaciones humanista y cognoscitiva hacen hincapié en la importancia 
de la motivación intrínseca, que involucra la motivación interna para hacer algo por hacerlo 
(un fin en sí mismo). Por ejemplo, un estudiante puede estudiar duro para una prueba porque 
disfruta el contenido del curso. 

La evidencia actual señala que se debe establecer en el aula un clima en el que los estudian- f 
tes estén intrínsecamente motivados para aprender (Ryan y Deci, 2009). Por ejemplo, un estu- | | 
dio realizado con alumnos de tercero al octavo grados descubrió una relación positiva de la 
motivación intrínseca con las calificaciones y puntuaciones obtenidas en pruebas estandarizadas, INVESTIGACIÓN 
así como una relación negativa de la motivación extrínseca con estos factores (Lepper, Corpus 
e Iyengar, 2005). Cuando las metas se enmarcan de manera extrínseca, los estudiantes 
muestran un nivel inferior de motivación independiente y menos persistencia en las 
tareas de logro (Vansteenkiste y colaboradores, 2008). 

También se encontró una relación entre las prácticas motivacionales intrínsecas 
o extrínsecas de los padres y la motivación de los niños. En un estudio, los niños 
mostraban mayor motivación intrínseca en matemáticas y ciencia de los nueve a los 
17 años, cuando sus padres realizaban prácticas intrínsecas a la tarea (alentar el pla- 
cer y compromiso del niño con el aprendizaje) que cuando sus prácticas eran extrín- 
secas a la tarea (proporcionar recompensas externas y consecuencias contingentes al 
desempeño del niño) (Gottfried y colaboradores, 2009). 

La motivación para aprender de los estudiantes es mayor cuando pueden decidir, 
quedan absortos en desafíos adecuados para sus habilidades y reciben recompensas que 
tienen valor informativo pero no se usan con fines de control. El elogio también puede 
mejorar la motivación intrínseca de los estudiantes. Para entender por qué son así las Estas estudiantes recibieron la oportunidad de 
cosas, veamos primero cuatro tipos de motivación intrínseca: 1) autodeterminación y escribir y actuar su propia obra. Ese tipo de 
elección personal, 2) experiencias óptimas y flujo, 3) interés y 4) compromiso cognitivo  *Portunidades de autodeterminación puede 

EN : , mejorar la motivación de logro de los estu- 
y responsabilidad personal. Luego revisaremos la forma en que las recompensas extrín-  diantes. 
secas pueden mejorar o deteriorar la motivación intrínseca. A continuación identifica- 
remos algunos cambios que afectan a la motivación intrínseca y la extrínseca durante el Motivació i EE 
. B A . otivación extrínseca Motivación 
desarrollo, a medida que los estudiantes avanzan en la escala educativa. Por último, ofreceremos externa para hacer algo a fin de obte- 
algunas reflexiones acerca de la motivación intrínseca y extrínseca. ner algo más (un medio para un fin). 


. 7 „r sa . A Motivación intrínseca Motivación 
Autodeterminación y elección personal Una visión de la motivación intrínseca intema para hacer algo por hacerlo 


hace hincapié en la autodeterminación (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2009). Según este (un fin en sí mismo). 
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A continuación se presentan algunas sugerencias para pro- 
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punto de vista, los estudiantes quieren creer que hacen algo por su propia voluntad y no 
debido al éxito o las recompensas externas (Vansteenkiste y colaboradores, 2009). Los arqui- 
tectos de la teoría de la autodeterminación, Richard Ryan y Edward Deci (2009) se refieren 
a los docentes que crean circunstancias para que los estudiantes practiquen la autodetermi- 
nación como profesores que apoyan la autonomía. 

Los investigadores han descubierto que la motivación interna y el interés intrínseco de los 
estudiantes en las tareas escolares aumentan cuando pueden tomar decisiones y tienen la opor- 
tunidad de responsabilizarse de su aprendizaje (Grolnick, Friendly y Bellas, 2009). En un estu- 
dio se alentó a los maestros a conceder a sus alumnos más responsabilidad en sus programas 
escolares (deCharms, 1984), en particular, darles oportunidades de establecer sus metas, planear 
la manera de alcanzarlas y supervisar su progreso hacia ellas. Los estudiantes podían decidir 
algunas de las actividades en que querían participar y el momento en que lo harían. También 
se les alentó a responsabilizarse de su conducta, incluyendo la obtención de las metas que habían 
establecido. En comparación con un grupo de control, los que integraban este grupo de moti- 
vación intrínseca y autodeterminación tuvieron mayor rendimiento y era más probable que se 
graduaran de la educación media superior. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la autodeterminación y decisión del estudiante 


5. Haga un manejo eficiente del aula de forma tal que per- 


mover la autodeterminación y la decisión en su salón de 
clases (Anderman y Anderman, 2010; Brophy, 2004; Reeve, 
2004; Ryan y Deci, 2009): 


To 


Dése tiempo para hablar con los estudiantes y explicar- 
les la importancia de una actividad de aprendizaje. 


. Déles la oportunidad de tomar decisiones que sean 


importantes para ellos. Es probable que se sientan más 
motivados si pueden tomar decisiones con significado 
personal para ellos. 


. Haga el esfuerzo de encender el interés, disfrute y sen- 


tido de desafío de los estudiantes. Es más probable que 
persistan en algo que les interese, que disfrutan y que 
consideran un reto. Encuentre maneras de aprovechar 
esto a favor de sus estudiantes. 


. Preste atención a los sentimientos de sus alumnos 


cuando les pide hacer algo que no quieren hacer. 
Acepte el afecto negativo de un estudiante y utilícelo 
para estructurar el ambiente de aprendizaje. 


mita que los estudiantes tomen decisiones personales. 
Deje que elijan los temas de los reportes de libros, los tra- 
bajos que deben escribir y los proyectos de investigación y 
permítales que decidan cómo quieren reportar su trabajo, 
por ejemplo, si quieren presentarlo ante usted o ante todo 
el grupo, de manera individual o con un compañero. 


. Organice centros de aprendizaje donde sus alumnos pue- 


dan trabajar de manera individual o en grupo en diferen- 
tes proyectos y en el que puedan elegir sus actividades 
de un menú desarrollado por usted. 


. Forme grupos de interés autoseleccionado y permita que 


los estudiantes trabajen juntos en proyectos de investiga- 
ción importantes. 


. Utilice un lenguaje que brinde información en lugar de 


uno controlador. Cuando dé realimentación a sus alum- 
nos, explíqueles lo que están haciendo bien y cómo van 
progresando. No vea el mal desempeño como una falla 
del estudiante sino como un problema que debe ser 
resuelto. 


Experiencias óptimas y flujo Después de haber estudiado 
durante más de dos décadas las experiencias óptimas de las perso- 
nas, Mihaly Csikszentmilhayi (1990, 1993; Csikszentmihalyi y Csiks- 
zentmihalyi, 2006) propuso algunas ideas que son relevantes para 
entender la motivación intrínseca. Las personas dicen que esas expe- 


riencias óptimas involucran sentimientos de profundo regocijo y felici- 
dad. Csikszentmihalyi emplea el término flujo para describir esas 


percibido por 


experiencias óptimas y reporta que son más frecuentes cuando los indi- 
viduos desarrollan un sentido de dominio y quedan absortos en un 


estado de concentración mientras realizan la actividad. También comprobó que el flujo ocurre 
cuando los individuos se involucran en desafíos que no les resultan demasiado difíciles ni dema- 
siado fáciles. Por ejemplo, el flujo ocurre cuando un estudiante está absorto mientras trabaja en 


Nivel de dificultad 


los estudiantes 
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Nivel de habilidad personal 
percibido por los estudiantes 


Bajo Alto 


Bajo Apatía Aburrimiento 


Alto Ansiedad Flujo 


FIGURA 12.2 Resultado 
de los niveles percibidos de 
dificultad y habilidad. 


un proyecto de ciencia que su maestro estructuró a un nivel que le resulte un reto pero que no 
exceda su capacidad. Un estudio reciente reveló que los estudiantes muestran menor compromiso 
en las aulas que en otros contextos (Shernoff, 2009), es decir, se comprometen más cuando 
participan en contextos que disfrutan y consideran desafiantes y relevantes. El mayor nivel de 
compromiso se encontró en los programas para después de la escuela, en especial los relaciona- 
dos con deportes organizados, enriquecimiento académico y actividades artísticas. 


Los niveles percibidos de dificultad y habilidad pueden producir resultados diferentes (vea 


la figura 12.2) (Brophy, 1998). Es más probable que ocurra flujo en áreas en que los estudiantes 


Los ambientes de aprendizaje complejos crean la combina- 
ción de percepciones de juego y trabajo características del 
flujo mediante la combinación simultánea de muchos de 
los siguientes elementos instruccionales (Csikszentmihalyi, 
Rathunde y Whalen, 1993; Shernoff y Csikszentmihalyi, 2009; 


Shernoff y Vandell, 2007): 


IR 


[ez] 


éxito. 


Se explica a los estudiantes la relevancia de la activi- 


dad. Utilice actividades reales que sean importantes 
para la comunidad o explique su importancia para el 


logro posterior. 


. Los estudiantes trabajan con materiales. Es mucho más 
probable que los estudiantes se comprometan con su 
aprendizaje cuando trabajan activamente en formatos 
de aprendizaje basados en proyectos, aprendizaje por 
descubrimiento o por descubrimiento guiado, e inter- 


acción con materiales. 


. Se estableció y se mantiene una buena comunica- 


ción entre el profesor y el estudiante. 


. Los maestros ayudan a sus alumnos a establecer 
metas próximas. Metas para las cuales puedan 


obtener realimentación inmediata. 


. Los estudiantes trabajan juntos. 
. Los estudiantes reciben realimentación 


constructiva de sus compañeros y del 
profesor. 


. Nivel ideal de dificultad. El profesor esta- 


bleció una correspondencia óptima entre 
lo que reta a hacer a sus alumnos y las 
habilidades de éstos. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a lograr el flujo 


8. Los maestros tienen altas expectativas sobre la capaci- 
dad de sus alumnos. 

9. Los maestros apoyan la autonomía y el control de sus 
estudiantes sobre la tarea. 

10. Los estudiantes tienen percepciones de competencia y 


Desde la mirada del profesor 


Convertir el salón en una tumba egipcia, la 


ciudad de Nueva York y el monte Olimpo 


Rhonda Nachamkin, maestra de primer grado 
en la primaria River Eves de Roswell, Georgia, 
tiene un estilo muy dinámico y aborda cada 


unidad como si se tratara de una producción 
de Hollywood. Convierte el salón de clases lo 
mismo en una tumba egipcia que en la ciu- 
dad de Nueva York o en el monte Olimpo. 
Envía a los padres a aprender quiénes eran 
Anubis (dios egipcio) y Prometeo (titán 
griego que robó el fuego a los dioses) 


Rhonda Nachamkin ayuda a Patrick Drones, 
uno de sus alumnos, con su trabajo. 


para que puedan conversar de esos te- 
mas con sus hijos de seis años. A 
Rhonda le gusta emplear múltiples 
versiones de los cuentos de hadas para 
enseñar lectura, ortografía y conceptos 


analíticos. (Fuente: USA Today, 1999). 


396 


TECNOLOGÍA 


TEA 
Be Tekpor Vew opens Logn show avatar Vebity web Hep [D] 
EAPa uje E 2% 0 R] TURNAROUND WAVE JUMP YES EGYPTIAN _ 
p E T 


Capitulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


se sienten desafiados y perciben que tienen un alto grado de habilidad; se sienten aburridos 
cuando sus habilidades son altas pero la actividad no supone un reto; sienten apatía si tanto 
la dificultad como los niveles de habilidad son bajos; y experimentan ansiedad cuando enfren- 
tan una tarea difícil y creen que no tienen las habilidades adecuadas para realizarla. 


Interés Los psicólogos educativos también han examinado el concepto de interés, que 
consideran más específico que la motivación intrínseca. Distinguen entre interés individual 
(que se considera relativamente estable) e interés situacional (que se cree es generado por 
aspectos específicos de una tarea) (Schiefele, 2009). El interés individual puede implicar la 
habilidad matemática que el estudiante lleva al curso, por ejemplo, el éxito que ha experi- 
mentado durante mucho tiempo en la materia. El interés situacional puede relacionarse con 
lo interesante que un maestro hace la clase de matemáticas. 

La investigación sobre el interés se ha enfocado sobre todo en su relación con el apren- 
dizaje. El interés se asocia más con medidas de aprendizaje profundo (como el recuerdo de 
las ideas principales y la respuesta a las preguntas de comprensión más difíciles) que con el 
aprendizaje superficial (como las respuestas a preguntas sencillas y el recuerdo literal de un 
texto) (Wigfield y colaboradores, 2006). 

¿Cómo puede usarse la tecnología para estimular el interés de los estudiantes? Las tareas 
auténticas se acercan tanto como es posible a la vida real, lo que puede despertar el interés y 
la curiosidad de los estudiantes, que suelen percibir las experiencias de aprendizaje basadas 
en la tecnología como actividades del mundo real. 

Se ha comprobado que la integración de la tecnología al aula aumenta la motivación para 
aprender y el compromiso con el aprendizaje, en especial cuando se emplea para fomentar el 
aprendizaje auténtico. Por ejemplo, los investigadores 
han documentado mejoras en la motivación (Swan 
y colaboradores, 2005), el compromiso (Silvernail y 
Lane, 2004), la conducta (Apple Computer, 1995) y la 
asistencia a la escuela (Apple Computer, 1995) de los 
estudiantes que participan en actividades ricas en tec- 
nología. La investigación también indica que esos 
estudiantes son aprendices mejor organizados y más 
independientes (Zucker y McGhee, 2005). Además, 
revela que, en algunas situaciones, el uso de la tecno- 
logía permite que los estudiantes con necesidades 
especiales alcancen los mismos niveles que los alum- 


Pantalla de computadora tomada de 
Quest Atlantis, un programa basado 
en el modelo de juegos en línea de 
representación de roles que com- 
bina elementos de los juegos 
comerciales con la investigación 
educativa sobre la motivación y la 
emoción. Los componentes centra- 
les incluyen un ambiente tridimen- 
sional para usuarios múltiples, el 
desarrollo de una historia que invo- 
lucra a un consejo mítico y un con- 
junto de compromisos sociales, una 
página inicial personalizable, varias 
trayectorias a través de las cuales 
puede desarrollarse el personaje del 
jugador, situaciones de aprendizaje 
por indagación que incluyen pregun- 
tas, misiones y mundos simulados, 
así como una comunidad global de 
15 000 participantes que pueden 
iniciar sesión desde cinco países. 


nos regulares (Swan y colaboradores, 2006). 

Juegos serios son aplicaciones de software desa- 
rrolladas mediante el uso de la tecnología de los jue- 
gos y los principios de diseño con un propósito 
diferente al mero entretenimiento, por lo general, el entrenamiento o la educación. El movi- 
miento de los juegos serios en la educación toma como estructura el aprendizaje situado y 
auténtico. Un ejemplo de juegos serios es Quest Atlantis (2009), un proyecto financiado por 
la Fundación Nacional para la Ciencia de Estados Unidos, que emplea un ambiente tridimen- 
sional para usuarios múltiples que sumerge en tareas educativas a niños de nueve a 12 años. 

En la actualidad, miles de usuarios registrados de cinco continentes usan Quest Atlantis 
en las escuelas. Los investigadores han descubierto que, al paso del tiempo, esta herramienta 
mejora tanto el aprendizaje en ciencia y ciencias sociales como el sentido de eficacia acadé- 
mica (Barab y colaboradores, 2010a, b; Gresalfi y colaboradores, 2009). 


Compromiso cognitivo y responsabilidad personal Phyllis Blumenfeld y sus cola- 
boradores (2006) propusieron otra variante de la motivación intrínseca en la que destacan la 
importancia de crear ambientes de aprendizaje que alienten a los estudiantes a asumir un com- 
promiso cognitivo y a responsabilizarse de su aprendizaje. La meta es motivarlos para que 
persistan y dominen las ideas en lugar de limitarse a hacer el trabajo suficiente para obtener 
una calificación aprobatoria. 


Resulta de especial importancia insertar el contenido de la materia y el aprendizaje de 
habilidades en contextos significativos, en especial, situaciones reales que concuerden con los 
intereses de los estudiantes. 


Recompensas extrínsecas y motivación intrínseca Ahora que revisamos varios 
puntos de vista de la motivación intrínseca, examinemos si el uso de recompensas en el aula 
puede ser útil en ciertas situaciones y la posibilidad de que algunos tipos de recompensas aumen- 
ten la motivación intrínseca. Como vimos en el capítulo 6, las recompensas externas resultan 
útiles para modificar la conducta, pero en ciertas situaciones pueden debilitar el aprendizaje. En 
un estudio clásico se comprobó que estudiantes con un gran interés en el arte que no esperaban 
una recompensa dibujaban más tiempo que quienes también tenían un fuerte interés en él pero 
sabían que obtendrían una recompensa por hacerlo (Lepper, Greene y Nisbett, 1973). 

Sin embargo, el uso de recompensas en el aula puede ser de utilidad (Cameron y Pierce, 
2008). Pueden usarse 1) como un incentivo para realizar las tareas, en cuyo caso la meta es 
controlar la conducta del estudiante, y 2) para comunicar información sobre el dominio. Es 
probable que el sentimiento de competencia de los alumnos aumente cuando reciben recom- 
pensas que les dan información sobre el dominio. Cuando los premios se usan como incen- 
tivos producen en ellos la percepción de que su conducta fue causada por la recompensa 
externa y no por su motivación para ser competentes. 

Considere el siguiente ejemplo para entender mejor la diferencia entre usar las recom- 
pensas para controlar la conducta de los estudiantes y emplearlas para ofrecer información 
sobre el dominio (Schunk, 2011): una profesora establece un sistema de recompensas en el 
que sus alumnos aprenden que entre más trabajo realicen, más puntos reciben. Los estudian- 
tes estarán motivados a trabajar para obtener puntos porque se les dice que pueden canjear- 
los por privilegios. Además, los puntos les proporcionan información sobre sus capacidades: 
saben que realizaron más trabajo a medida que obtienen más puntos y es más probable que 
al hacerlo se sientan competentes. En contraste, si reciben puntos por el solo hecho de dedi- 
car tiempo a una tarea, los perciben como un medio para un fin. En este caso, es probable 
que los estudiantes perciban las recompensas como una forma de control porque los puntos 
no les dan información sobre sus capacidades. 

Por consiguiente, las recompensas que comunican información sobre el dominio pueden 
aumentar la motivación intrínseca de los estudiantes pues incrementan su sentido de competencia 
(Cameron y Pierce, 2008). Sin embargo, la realimentación negativa (como las críticas) que trans- 
mite información de que los estudiantes son incompetentes puede debilitar la motivación intrín- 
seca, sobre todo si los alumnos dudan de su capacidad para ser competentes (Stipek, 2002). 

Judy Cameron (2001) sostiene que las recompensas no siempre disminuyen la motivación 
intrínseca de un estudiante. En un análisis que realizó con alrededor de cien estudiantes 
descubrió que la motivación intrínseca mejoraba con el uso de recompensas verbales (elogios 
y realimentación positiva). También concluyó que ésta se mantiene cuando se ofrecen recom- 
pensas tangibles (como estrellas doradas y dinero) de manera contingente al desempeño en 
una tarea o se entregan de manera inesperada. Algunos críticos afirman que existen sesgos 
en el análisis de Cameron. Por ejemplo, no detecta adecuadamente algunos de los efectos 
negativos de las recompensas en la motivación (Deci, Koestner y Ryan, 2001). 

En resumen, es importante examinar qué comunican las recompensas acerca de la com- 
petencia. Cuando están ligadas a la competencia tienden a fomentar la motivación y el inte- 
rés, pero si no es así, es poco probable que eleven la motivación y hasta pueden deteriorarla 
una vez que se retiran (Schunk, 2011). 


Cambios en la motivación intrínseca y extrínseca relacionados con el 
desarrollo Aunque muchos psicólogos y educadores destacan la importancia de que los 
niños desarrollen internalización y motivación intrínseca a medida que crecen (Wigfield, 
Byrnes y Eccles, 2006), los investigadores han descubierto que su motivación intrínseca dis- 
minuye a medida que avanzan de la educación básica a la media superior (Anderman y 
Mueller, 2010; Eccles y Roeser, 2010). Un estudio comprobó que entre sexto y séptimo grados 
se produce una mayor disminución de la motivación intrínseca y un aumento de la extrínseca 
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(Harter, 1981). Otro estudio descubrió que era más común que los estudiantes dijeran que la 
escuela era aburrida e irrelevante a medida que avanzaban de sexto a octavo grados (Harter, 
1996), aunque también reporta que el desempeño académico de los estudiantes con motiva- 
ción intrínseca fue muy superior al de aquellos con motivación extrínseca. 

¿A qué se debe el cambio hacia la motivación extrínseca a medida que los niños avanzan 
a grados superiores? Una explicación es que esta orientación es reforzada por las prácticas 
escolares de calificación. Es decir, a medida que los estudiantes crecen quedan atrapados en 
la mayor relevancia que le otorgan a las calificaciones y cae su motivación interna. 

Jacquelynne Eccles y sus colaboradores (Eccles, 2004, 2007: Eccles y Roeser, 2010; 
Wigfield, Byrnes y Eccles, 2006) identificaron algunos cambios específicos en el contexto 
escolar que explican la caída de la motivación intrínseca. La secundaria es más impersonal, 
más formal, más evaluativa y competitiva que la primaria. Es más común que los estudiantes 
se comparen con sus compañeros porque su calificación se asigna en función de su desem- 
peño relativo en tareas y pruebas estandarizadas. 

En su propuesta del concepto de ajuste entre persona y ambiente, Eccles (2004, 2007) 
sostiene que la falta de correspondencia entre el ambiente de la educación media y las nece- 
sidades de los jóvenes adolescentes produce autoevaluaciones y actitudes hacia la escuela cada 
vez más negativas. Su investigación reveló que los maestros se vuelven más controladores en 
el momento en que los adolescentes buscan más autonomía, y que la relación entre maestro 
y estudiantes se tiñe de mayor impersonalidad en un momento en que éstos tratan de inde- 
pendizarse de sus padres y necesitan más apoyo de otros adultos. En la etapa en que los 
adolescentes adquieren mayor conciencia de sí, la mayor importancia que le atribuyen a las 
calificaciones y otras comparaciones competitivas sólo empeora las cosas. 

¿Cómo podrían lograr los profesores que la escuela resulte más personal para sus alum- 
nos? Es posible que lo consigan si llegan a conocer mejor a sus alumnos y relacionan sus 
intereses con el contenido académico. 

Aunque existen pocos estudios sobre la transición a la educación media superior, diversas 
investigaciones sugieren que la transición puede producir problemas similares (Eccles, Wigfield 
y Schiefele, 1998). Las preparatorias suelen ser más grandes y más burocráticas que las secun- 
darias. En ellas suelen ser menores el sentido de comunidad y la oportunidad de que estudian- 
tes y profesores lleguen a conocerse. En consecuencia, es fácil que se desarrolle desconfianza 
entre alumnos y maestros y que exista poca comunicación acerca de las metas y los valores de 
los estudiantes. Esos contextos pueden deteriorar, sobre todo, la motivación de los estudiantes 
con un pobre desempeño académico. 

¿Qué lección puede sacarse de este análisis? Quizá la más importante es que los estudian- 
tes de educación media se benefician cuando los profesores piensan en formas de lograr que 
los escenarios escolares resulten más personales, menos formales y que ofrezcan un mayor 
desafío intrínseco. 


Algunas reflexiones finales acerca de la motivación intrínseca y extrín- 
seca La conclusión abrumadora de las investigaciones sobre la motivación es que los maes- 
tros deben alentar la motivación intrínseca en sus estudiantes y crear ambientes de 
aprendizaje que favorezcan el compromiso cognitivo y la responsabilidad personal sobre el 
aprendizaje. Dicho lo anterior, el mundo real incluye motivaciones tanto intrínsecas como 
extrínsecas, las cuales han sido enfrentadas con demasiada frecuencia como polos opuestos. 
Ambos tipos de motivación operan en muchos aspectos de la vida de los estudiantes (Cameron 
y Pierce, 2008), e incluso pueden hacerlo de manera simultánea. Por consiguiente, una estu- 
diante puede esforzarse en un curso porque disfruta el contenido y le gusta aprenderlo (intrín- 
seca) y para obtener una buena calificación (extrínseca) (Schunk, 2011). Sin embargo, no hay 
que perder de vista que muchos psicólogos educativos afirman que no es buena estrategia 
emplear sólo la motivación extrínseca. 

Nuestro estudio de la motivación extrínseca e intrínseca prepara el terreno para presentar 
otros procesos cognitivos involucrados en la motivación de los estudiantes para aprender. A 
medida que revisemos otros cinco procesos cognitivos, advierta que tanto la motivación intrín- 
seca como la extrínseca siguen siendo importantes. Los cinco procesos son 1) atribución, 
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2) motivación de dominio y mentalidad, 3) autoeficacia, 4) deter- Combinación de Razones que dan 
minación de metas, planeación y autosupervisión, y 5) expectativas. atbuciones caúsales los esto lante del aca 
Interna-estable-incontrolable Baja aptitud 

ATRIBUCIÓN Interna-estable-controlable No estudia nunca 
La teoría de la atribución afirma que los individuos están moti-  nterna-inestable-incontrolable Estuvo enfermo el día del 

. m examen 
vados para descubrir las causas que subyacen a su desempeño y 
conducta. Las atribuciones son las causas percibidas de los resul- INterna-inestable-controlable No estudió para este 


Ps : examen en particular 
tados. Los teóricos de este enfoque aseguran que los estudiantes son X 


una especie de científicos intuitivos que tratan de explicar la causa Externa-estable-incontrolable La escuela impone 

que está detrás de lo que sucede (Graham y Williams, 2009; Weiner, e 
2010). Por ejemplo, un estudiante de educación media puede pre-  Externa-estable-controlable El profesor tiene 
guntarse: “¿Por qué me va mal en esta clase?”, o bien: “¿Obtuve una e 

buena calificación porque estudié duro, porque la profesora hizo Pxterna-inestable-incontrolable Mala suerte 

una prueba sencilla o por ambas cosas?”. Es más probable que la Externa-inestable-controlable No recibió ayuda de los 
búsqueda de una causa o explicación se inicie cuando sucesos ines- amigos 

perados e importantes terminan en un fracaso, como cuando un 

buen estudiante obtiene una mala calificación. Algunas de las causas FIGURA 12.3 Combina- 


ciones de atribuciones cau- 
sales y explicaciones del 
fracaso. 


del éxito y el fracaso que se infieren con mayor frecuencia son la capacidad, el esfuerzo, la 
facilidad o dificultad de la tarea, la suerte, el estado de ánimo y la ayuda recibida o los obstá- 
culos interpuestos por los demás. 
Bernard Weiner (1986, 1992, 2010) identificó tres dimensiones de las atribuciones cau- ~ A 
1 l ¡1 R 1 bilidad el srad 1 tienen un mal desempeño en un 
sales: 1) locus, si la causa es interna o externa al actor; 2) estabilidad, el grado en que la causa examen o una tarea, atribuyen el 
se mantiene o cambia; y 3) controlabilidad, la medida en que el individuo puede controlarla. resultado a diversas causas. Dicha 
Por ejemplo, un estudiante podría percibir que su aptitud es interna, estable e incontrolable explicación refleja ocho combina- 
y que el azar o la suerte son externos, variables e incontrolables. La figura 12.3 menciona ocho ere des el a 
combinaciones posibles de locus, estabilidad y controlabilidad, y muestra la forma en que Jocus (interno-externo), estabilidad 
coinciden con varias explicaciones comunes del fracaso. (estable-inestable) y controlabili- 
Para entender el efecto de las atribuciones en los esfuerzos de logro posteriores, considere a dad (controlable-incontrolable). 
dos estudiantes, Jane y Susan. Ambas reprueban un examen de matemáticas, pero cada una atri- Human Motivation: Metaphors, 


buye este resultado negativo a un conjunto de causas diferentes (Graham y Weiner, 1996, p. 72): Theories, and Research de Bernard 
Weiner, p. 253. Derechos reservados 


Cuando Jane reprueba el examen de matemáticas busca las razones de su fracaso. Su análisis la 1992 por Sage Publications Inc. Books. 
lleva a atribuirse la falla a sí misma, no a culpar a su profesor o a la mala suerte. También lo Reproducido con autorización de Sage 
A p 02 ; ; s Publications Inc. Books en el formato 
atribuye a un factor inestable (la falta de preparación y de tiempo de estudio). Por consiguiente, — Libro de texto a través de Copyright 
percibe que su tropiezo se debió a factores internos, inestables y controlables. Como los factores Clearance Center. 
son inestables tiene la razonable esperanza de que puede irle mejor en el futuro, y dado que son 
controlables también siente culpa. Sus expectativas de éxito le permiten aliviar su alicaído sen- 
tido de valía personal. Su esperanza para el futuro resulta en la renovación de sus metas y en 
una mayor motivación para tener un buen desempeño en el próximo examen. Como resultado, 
Jane busca tutoría y aumenta su tiempo de estudio. 
Cuando Susan reprueba también busca las razones de su fracaso, pero su análisis la lleva a 
atribuirlo a factores internos (falta de capacidad), estables e incontrolables. Como percibe que la 
causa de su fracaso es interna, su valía personal sufre; como es estable, ve fracaso en su futuro y 
tiene una sensación de desesperanza de no poder cambiar su situación; y dado que es incontro- 
lable se siente avergonzada y humillada. Además, el profesor y sus padres le dicen que sienten 
pena por ella, pero no le dan recomendaciones o estrategias para tener éxito, lo que aumenta su 
creencia de que es incompetente. Con pocas expectativas de éxito, baja autoestima y un estado 
de ánimo deprimido, Susan decide abandonar la escuela en lugar de estudiar más. 


Cuando los estudiantes fracasan o 


¿Cuáles son las mejores estrategias que pueden usar los maestros para ayudar a estudiantes 
como Susan a cambiar sus atribuciones? Los psicólogos educativos recomiendan presentarles 
una serie planeada de experiencias de logro que incluyan modelamiento, información sobre 
estrategias, práctica y realimentación para ayudarlos a 1) concentrarse en la tarea en la que 
están en ese momento en lugar de preocuparse por el fracaso, 2) afrontar los fracasos volviendo Teoría de la atribución Teoría que 
sobre sus pasos para descubrir su error o analizando el problema para descubrir otro enfoque, O pio 
y 3) atribuir sus fracasos a la falta de esfuerzo más que a la carencia de capacidad (Boekaerts, — subyacen a su conducta y desem- 


2009; Brophy, 2004; Dweck y Elliott, 1983). peño. 
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El estudiante: 
e Dice:“No puedo” 


e No presta atención a las instrucciones del maestro 
e No pide ayuda, incluso cuando es necesario 
e No hace nada (por ejemplo, se limita a mirar por la 


ventana) 


Capítulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


La estrategia habitual es no exponer a los estudiantes a modelos que 
manejen la tarea con facilidad y demuestren éxito sino a modelos que batallan 
para superar el fracaso antes de obtener el triunfo (Brophy, 2004), lo que les 
enseña a lidiar con la frustración, a persistir ante las dificultades y a enfren- 
tar el fracaso de manera constructiva. 


» Adivina o responde al azar sin esforzarse de verdad 


» No se muestra orgulloso de sus logros 


» Parece aburrido, desinteresado 


e No responde a las exhortaciones del profesor para 


que se esfuerce 
e Se desanima con facilidad 


e No ofrece respuesta a las preguntas del profesor 


MOTIVACIÓN DE DOMINIO Y MENTALIDAD 


Los adolescentes con orientación al dominio reflejan un compromiso cogni- 
tivo y la motivación para mejorar (Dweck, 2011; Dweck y Master, 2009). 
Además, tienen una mentalidad de crecimiento que les hace creer que pue- 
den obtener resultados positivos si se esfuerzan. 


e Se las ingenia para librarse del trabajo o evitarlo 


(por ejemplo, tiene que ir a la enfermería) 


FIGURA 12.4 Conductas 


que sugieren desamparo. 


Deborah Stipek, Motivation to Learn, 
table 5.3 “Behaviors Suggesting Learned 
Helplessness”, p. 69, O 2002 por Pearson 
Education Inc. Reproducido con autori- 
zación de Pearson Education Inc. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Algunos críticos afirman que la 

legislación Que Ningún Niño se 
Quede Atrás resulta perjudicial 

para los estudiantes sobredota- 
dos y para la creatividad de los 

estudiantes. Capítulos 5 y 8. 


Orientación al desamparo Respuesta 
a los desafíos y dificultades en que el 
individuo se siente atrapado por la 
dificultad y la atribuye a la falta de 
capacidad. 


Orientación al dominio Respuesta 
orientada a la tarea en circunstancias 
difíciles o desafiantes que se enfoca 
en estrategias de aprendizaje y en el 
proceso de logro más que en el resul- 
tado. 


Orientación al desempeño Con- 
centrarse en ganar más que en un 
resultado de logro; se cree que 

el éxito es resultado de ganar. 


Mentalidad Concepto de Dweck 
que se refiere a la perspectiva cogni- 
tiva que desarrollan los individuos por 
sí mismos, que puede ser 1) fija, o 2) 
de crecimiento. 


Motivación de dominio Valanne Henderson y Carol Dweck (1990), 
psicólogas del desarrollo, descubrieron que los niños suelen mostrar dos res- 
puestas distintas a circunstancias difíciles o desafiantes. Los que exhiben moti- 
vación de dominio se orientan a la tarea; en lugar de enfocarse en su capacidad se concentran 
en las estrategias de aprendizaje y en el proceso de logro más que en el resultado. Los que 
muestran orientación al desamparo parecen atrapados por la experiencia de dificultad y atri- 
buyen sus problemas a la falta de capacidad. Aunque sus éxitos anteriores hayan demostrado 
su capacidad a menudo dicen cosas como “No soy muy bueno en esto”, y una vez que deciden 
que su conducta va al fracaso suelen sentirse ansiosos y su desempeño empeora. La figura 12.4 
describe algunas conductas que pueden reflejar desamparo (Stipek, 2002). 

En contraste, los niños con orientación al dominio suelen darse instrucciones de prestar 
atención, de pensar con cuidado y recordar estrategias que les hayan funcionado en situacio- 
nes previas. En lugar de sentirse amenazados por las tareas difíciles es común que los hagan 
sentirse desafiados y emocionados (Anderman y Anderman, 2010). 

Otro tema de la motivación se relaciona con la adopción de una orientación al dominio 
o al desempeño. Los niños con una orientación al desempeño se concentran en ganar más 
que en un resultado de logro y creen que el éxito es resultado de ganar. ¿Significa que a ellos 
no les gusta ganar y que los niños con orientación al desempeño no están motivados para 
experimentar la autoeficacia que resulta de la aceptación de los logros? No, aunque está impli- 
cada una cuestión de importancia o grado. Para los individuos orientados al dominio ganar 
no lo es todo; para los que se orientan al desempeño, el desarrollo de habilidades y la autoefi- 
cacia son secundarios a ganar. 

Recuerde que la ley Que Ningún Niño se Quede Atrás hace hincapié en la evaluación y 
la rendición de cuentas. Aunque esta ley puede motivar un mayor esfuerzo de algunos pro- 
fesores y estudiantes, a los expertos en motivación les preocupa que aliente en los estudiantes 
una orientación al desempeño más que al dominio (Meece, Anderman y Anderman, 2006). 

Un último señalamiento acerca de las metas de dominio y de desempeño es que no 
siempre son mutuamente excluyentes. Los estudiantes pueden estar orientados al dominio y 
al desempeño, y los investigadores han encontrado que la combinación de ambas metas pro- 
picia el éxito de los estudiantes (Schunk, 2011). 


Mentalidad El análisis más reciente de la motivación de logro de Carol Dweck (2006, 
2011) destaca la importancia de que los niños desarrollen una mentalidad, que define como 
la perspectiva cognitiva que los individuos desarrollan de sí mismos. Concluye que las per- 
sonas tienen una de dos mentalidades: 1) una mentalidad fija que los lleva a creer que sus 
cualidades están talladas en piedra y no pueden cambiar, o 2) una mentalidad de crecimiento 
que les permite creer que sus cualidades pueden cambiar y mejorar por medio del esfuerzo. 
Una mentalidad fija es similar a una orientación al desempeño, una mentalidad de creci- 
miento es muy parecida a tener una motivación de dominio. 

En su libro, Mindset, Dweck (2006) sostiene que la mentalidad de los individuos influye en 
su tendencia al optimismo o al pesimismo, da forma a sus metas y a lo mucho que se esforza- 
rán por conseguirlas e influye en múltiples aspectos de su vida, entre ellos, el logro y éxito en 


Procesos de logro 401 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para crear en el aula una estructura de metas orientadas al dominio 


Las prácticas del aula inciden sobre el grado en que los e No pida a los estudiantes que digan en voz alta las 
estudiantes adoptan una orientación a metas de dominio o calificaciones mientras las registra. 
de desempeño. A continuación se presentan algunas suge- 
rencias para crear en el aula un clima propicio a las metas Educación media y media superior 
de dominio (Ames, 1987, 1992; Meece, 1991; Middleton y e No dé a conocer un cuadro de honor. 
Midgley, 2002; Pintrich y Schunk, 2002). e No haga reuniones para recompensar a los estudiantes 
1. Concentre la atención en el progreso más que en el en función de sus calificaciones. 
desempeño. Esta táctica hace que las calificaciones e No anuncie las calificaciones. 


sean secundarias al aprendizaje. Por ende, el desem- 
peño individual debe ser un asunto privado entre el 
profesor y el estudiante, lo cual implica mantener con- 
fidenciales las medidas del desempeño de este último. 


2. Comunique a los estudiantes que su meta no es tanto 
que tengan un buen desempeño en los exámenes sino 
que entiendan el material. Pídales que justifiquen su 
respuesta a las preguntas de modo que pueda 

En los grados iniciales de la educación básica supervisar su comprensión y facilitar su desarrollo. 

e No use gráficas públicas con estrellas para indicar el 3. Fomente un ambiente no IS Cuando los 
desempeño u obediencia del estudiante. estudiantes compiten entre sí, la comparación social es 

+ No ponga el nombre de los alumnos en la pizarra inevitable, lo que otorga más probabilidad a las metas 


como castigo. de desempeño. l EN O 
4. Utilice calificaciones referidas a criterio. La calificación 


En los grados finales de la educación básica debe basarse en estándares más que en la curva de 
e No haga que los estudiantes califiquen el trabajo de campana. 

sus compañeros. 5. Comunique que los errores forman parte del proceso de 
e No regrese los trabajos en orden de calificaciones ni aprendizaje. Cuando sea posible, permita que los 

las anuncie cuando entrega los trabajos. estudiantes revisen su trabajo. 


la escuela y los deportes. Dweck sostiene que la mentalidad empieza a formarse en la interacción 
de los niños con sus padres, maestros y entrenadores, quienes a su vez tienen una mentalidad 
fija o de crecimiento. Describió la mentalidad de crecimiento de Patricia Miranda: 


Era una niña regordeta, nada atlética, que quería luchar. Después de una paliza en la esterilla le 
dijeron que era un desastre. Al principio lloró, luego sintió: “Eso me hizo tomar una determina- 
ción... tenía que continuar y saber si el esfuerzo, la concentración, la 
creencia y el entrenamiento podían legitimarme como luchadora”. ¿De 
dónde sacó esta resolución? Miranda fue criada en una vida carente de 
desafíos, pero cuando su madre murió por un aneurisma a los 40 años, 
la chica, que en ese momento tenía 10 años, pensó: “Uno tendría que 
avergonzarse si sólo quiere enfrentar tareas sencillas”. De modo que 
cuando la lucha le presentó un desafío, estaba lista para asumirlo. 

Su esfuerzo dio frutos. A los 24 años Miranda fue la que rio al 
último. Ganó un lugar en el equipo olímpico de Estados Unidos y 
regresó de Atenas con una medalla de bronce. ¿Qué sigue? La escuela 
de leyes en Harvard. La gente la exhortó a permanecer en el lugar que 
ya había conquistado, pero Miranda sintió que era más emocionante 
empezar de nuevo y ver hasta dónde podía llegar esta vez (Dweck, 
2006, pp. 22-23). 


Considere también el importante papel de Marva Collins, maes- 
tra de segundo grado de Chicago, en la creación de una mentalidad 
de crecimiento en sus estudiantes. Marva dice a sus alumnos, muchos de 


los cuales están repitiendo el segundo grado, Patricia Miranda (arriba) cuando ganó la medalla de bronce en 
los juegos olímpicos de 2004. ¿Qué caracteriza su mentalidad 
sé que la mayoría de ustedes no saben deletrear su nombre. No cono- de crecimiento y en qué se distingue de alguien con una 


cen el alfabeto ni saben leer... Les prometo que podrán hacerlo. mentalidad fija? 
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En un taller para maestros y miembros del consejo de la escuela 
Pennington, Marva Collins anima a un participante a la vez que 
desempeña el papel de un estudiante. 


A 


DIVERSIDAD 


Carol Dweck: ¿Cuáles son los 
aspectos del logro de los estudian- 
tes que considera más importan- 


Ši o 


DEA 
INVESTIGACIÓN 


TECNOLOGÍA 


Autoeficacia Creencia de que es 
posible dominar una situación y obte- 
ner un resultado positivo. 


Ñ 
à 
; 
] 
a 
w 
$ 
1 


HOOLS 


Capítulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


Ninguno de ustedes ha fracasado, más bien es posible que sea la 
escuela la que les falló. Bueno, niños, despídanse del fracaso y den 
la bienvenida al éxito. Aquí van a leer libros y a entender lo que 
lean. Escribirán todos los días..., pero tienen que ayudarme a ayu- 
darlos. Si no dan nada, no esperen nada. El éxito no va venir solo, 
tienen que buscarlo (Dweck, 2006, pp. 188-189). 


Es común que el nivel inicial de lectura de sus alumnos de 
segundo grado sea el más bajo, pero al final del año escolar la mayor 
parte de ellos alcanza el nivel que corresponde al quinto grado. 
Collins toma a niños de barrios pobres que viven en circunstancias 
de bajos ingresos, incluso de pobreza, y los reta a convertirse en todo 
lo que puedan ser. No acepta el fracaso de sus estudiantes y los 
enseña a responsabilizarse de su conducta cada día de su vida. Les 
dice que lograr la excelencia en algo no es cuestión de una sola vez, 
sino un hábito, que lo que mueve al mundo son la determinación y 
la persistencia, y que pensar que el éxito viene de los demás es un 
camino seguro al fracaso. 

Recientemente, Dweck y sus colaboradores (Blackwell y Dweck, 
2008; Blackwell, Trzesniewski y Dweck, 2007; Dweck y Master, 2009) 
incorporaron información sobre la plasticidad cerebral en su esfuerzo 
por mejorar la motivación de logro y éxito de los estudiantes. En un estudio asignaron a dos 
grupos de estudiantes a ocho sesiones de 1) enseñanza de habilidades de estudio o 2) enseñanza 
de habilidades de estudio e información sobre la importancia de desarrollar una mentalidad de 
crecimiento (llamada en la investigación teoría de crecimiento) (Blackwell, Trzesniewski y 
Dweck, 2007). Uno de los ejercicios del grupo de mentalidad de crecimiento, llamado: “Usted 
puede hacer crecer su cerebro”, hacía hincapié en que el cerebro es como un músculo que puede 
cambiar y crecer si se ejercita y desarrolla nuevas conexiones. Se dijo a los estudiantes que entre 
más desaflaran a su cerebro a aprender, más crecerían sus células cerebrales. Antes de la inter- 
vención los dos grupos mostraban un patrón de disminución de las calificaciones en matemá- 
ticas. Después, este declive se mantuvo en el grupo que sólo recibió la enseñanza de habilidades 
de estudios, pero el que recibió la combinación de enseñanza de habilidades de estudio y el 
hincapié en la mentalidad de crecimiento en el desarrollo del cerebro cuando es desafiado 
revirtió esta tendencia y mejoró su rendimiento en la materia. 

En otro trabajo, Dweck creó un taller basado en la computadora, “Cerebrología”, para 
enseñar a sus estudiantes que su inteligencia puede cambiar (Blackwell y Dweck, 2008). Los 
estudiantes pasan por seis módulos sobre la operación del cerebro y la manera en que pueden 
mejorarlo. Después de probar el taller en 20 escuelas de la ciudad de Nueva York, los estu- 
diantes se mostraron de acuerdo con el valor de los módulos. Incluso, una estudiante dijo: 
“Voy a esforzarme más porque sé que entre más se esfuerce uno, más sabe el cerebro” (Dweck 
y Master, 2009, p. 137). 


STAFF 
cool OF EXCELLENE 


Paina 


AUTOEFICACIA 


En el capítulo 6 presentamos el concepto de autoeficacia de Albert Bandura, es decir, la 
creencia de que es posible dominar una situación y obtener resultados positivos. Bandura 
(1997, 2001, 2009, 2010a) hizo hincapié en la importancia de ella para que un estudiante 
alcance o no el logro. La autoeficacia, que tiene mucho en común con las motivaciones de 
dominio e intrínseca, es la creencia de “yo puedo”, mientras que el desamparo (lo contrario 
del dominio) es la creencia de “no puedo”. Los estudiantes con autoeficacia elevada se mues- 
tran de acuerdo con afirmaciones como: “Sé que podré aprender el material de esta clase” y 
“Espero tener un buen desempeño en esta actividad”. 

Dale Schunk (2011) ha aplicado el concepto de autoeficacia a muchos aspectos del logro 
de los estudiantes. En su opinión, ella influye en la elección de actividades de un alumno. Los 
estudiantes con baja autoeficacia para el aprendizaje suelen evitar muchas tareas de aprendi- 
zaje, en especial las que son difíciles, mientras que los alumnos que la poseen en abundancia 


están ansiosos por aproximarse a ellas. Es más probable que estos últimos sigan esforzándose 
en una tarea de aprendizaje cuando los otros se dan por vencidos (Schunk y Pajares, 2009). 
Un estudio reveló que los adolescentes con alta autoeficacia tenían mayores aspiraciones aca- 
démicas, dedicaban más tiempo a hacer la tarea y eran más proclives a asociar las actividades 
de aprendizaje con la experiencia óptima que sus contrapartes con baja autoeficacia (Bassi y 
colaboradores, 2007). Una investigación reciente reveló que los estudiantes con alta autoefi- 
cacia para la lectura y la redacción eran más propensos a adoptar una aproximación profunda 
y orientada a la estrategia mientras que sus contrapartes eran dados a adoptar una aproxima- 
ción superficial (Prat-Sala y Redford, 2010). 

Su autoeficacia como maestro tendrá un efecto importante en la calidad del aprendizaje 
que experimenten sus alumnos (Guo y colaboradores, 2010). Los estudiantes aprenden mucho 
más de maestros con un sentido alto de autoeficacia que de aquellos acosados por dudas sobre 
sí mismos. Estos últimos suelen verse atrapados en los problemas del aula y se inclinan a 
decir que la razón por la que sus alumnos no aprenden es la falta de capacidad. 
Además, no confían en su habilidad para manejar el aula, la mala conducta de 
sus alumnos los estresa y los irrita, son pesimistas respecto de la capacidad de sus 
estudiantes para mejorar, ven su trabajo como un castigo, recurren a menudo a 
modelos restrictivos y punitivos de disciplina y confiesan que si pudieran volver 
a empezar no elegirían la enseñanza como profesión. 

Las escuelas eficaces se distinguen por tener altas expectativas y estándares 
de logro (Walsh, 2008). Los maestros consideran que sus alumnos son capaces de 
obtener un elevado rendimiento académico, establecen estándares académicos 
elevados y los apoyan para alcanzarlos. En contraste, en las escuelas de bajo 
rendimiento no se espera mucho del logro académico de los estudiantes, los 
profesores dedican menos tiempo a la enseñanza activa y a la supervisión del pro- 
greso académico de su clase y tienden a dar por perdido a un alto porcentaje de 
sus estudiantes por considerar que es imposible enseñarles (Brookover y colabo- 
radores, 1979). No sorprende entonces que los estudiantes de tales escuelas ten- 
gan baja autoeficacia y un sentido de inutilidad académica. 


DETERMINACIÓN DE METAS, PLANEACIÓN Y AUTOSUPERVISIÓN 


Cada vez es más común reconocer que la determinación de metas es un aspecto esencial del 
logro (Anderman, 2011; Anderman y Anderman, 2010; Urdan, 2010). Los investigadores han 
encontrado que la autoeficacia y el logro mejoran cuando los estudiantes establecen metas 
que son específicas, próximas y que suponen un reto (Bandura, 1997; Schunk, 2011). Una 
meta confusa y no específica es: “Quiero ser exitoso”, una meta específica más concreta es 
“Quiero estar en el cuadro de honor al final del semestre”. 


Metas a largo y a corto plazos Los estudiantes pueden establecer metas a largo 
(distantes) y a corto plazos (próximas). Es correcto dejar que establezcan algunas metas de 
largo plazo, como: “Quiero graduarme del bachillerato” o “Quiero ir a la universidad”, pero 
asegúrese de que también planteen metas de corto plazo como pasos a lo largo del camino. 
“Sacar un 10 en la próxima prueba de matemáticas” o “Tener lista toda mi tarea a las 4 de la 
tarde del domingo” son ejemplos de metas próximas de corto plazo. Como ya se mencionó, 
debe enfocarse la atención en las metas de corto plazo que ayudan más que las de largo plazo 
a que los estudiantes evalúen su progreso. David McNally (1990), autor de Even Eagles Need 
a Push, recomienda que cuando los estudiantes establecen metas y planes, se les recuerde que 
deben vivir un día a la vez y que sus compromisos deben ser de una magnitud adecuada. 
Como dice McNally, una casa se construye poniendo un ladrillo a la vez, una catedral 
poniendo una piedra a la vez y el artista da una pincelada a la vez, por lo que el estudiante 
también debería trabajar con pasos pequeños. 


Metas que supongan un reto Otra buena estrategia es alentar a los estudiantes para 
que se fijen metas que constituyan un reto, tales como un compromiso para mejorar. Los 
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¿Qué caracteriza a los estudiantes, 
maestros y escuelas con alta 
autoeficacia? 
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Capítulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


A continuación se presentan algunas estrategias para mejorar 
la autoeficacia de los estudiantes (Stipek, 2002): 


1. 


Enseñe estrategias específicas. Enseñe a los estudiantes 
estrategias específicas como subrayar y resumir, pues ello 
puede mejorar su capacidad para enfocarse en sus tareas. 


. Oriente a los estudiantes cuando establecen sus metas. 


Ayúdelos a crear metas de corto plazo después de que 
hayan planteado metas de largo plazo, pues ellas los 
ayudan, sobre todo, a juzgar su progreso. 


. Considere el dominio. Dé a sus estudiantes recompen- 


sas supeditadas al desempeño, que es más probable 
que señalen dominio, en lugar de entregárselas por el 
solo hecho de realizar una tarea. 


. Combine el entrenamiento en la estrategia con las 


metas. Schunk y sus colaboradores (Schunk, 2001; 
Schunk y Rice, 1989; Schunk y Swartz, 1993) compro- 
baron que la combinación de entrenamiento en estrate- 
gias y determinación de metas puede mejorar la 
autoeficacia y el desarrollo de habilidades de los estu- 
diantes. Déles realimentación sobre la relación entre 
sus estrategias de aprendizaje y su desempeño. 


. Apoye a sus estudiantes. El apoyo puede provenir de 


los maestros, los padres y los compañeros. En ocasiones 
el maestro sólo tiene que decir a un estudiante: 
“Puedes hacerlo”. En Desde la mirada del maestro, 
Joanna Smith, profesora de inglés en preparatoria, des- 
cribe cómo ayuda a los alumnos que luchan contra el 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar la autoeficacia de los estudiantes 


6. Ayude a sus alumnos a creer en sus habilidades cogniti- 


vas (Anderman y Anderman, 2010). Es probable que en 
su grupo tenga algunos alumnos con una historia de fra- 
caso en escenarios académicos. Hablar con ellos acerca 
de su confianza en sus capacidades puede mejorar su 
autoeficacia y ayudarlos a sentirse más motivados. 


Desde la mirada del profesor 


Cómo ayudar a que los estudiantes que se 
sienten fracasados adquieran confianza 


Estoy convencida de que el apoyo puede ayudar a los estu- 
diantes a superar el “síndrome del fracaso”. Los que lo pa 
decen se rinden de inmediato cuando perciben cualquier 
dificultad. Es fácil sentirse frustrado con estos alumnos, 
pero he encontrado el éxito cuando logro establecer con- 
tacto con ellos. La única forma en que puedo llegar a enten- 
der a estudiantes es conociéndolos, a ellos y a sus familias, 
para lo cual les pido que lleven un diario, les permito elegir 
los libros que leen, les brindo la oportunidad de que me 
hablen de sí mismos y me muestro abierta ante ellos. Esos 
estudiantes también tienen gran necesidad de ser alentados. 
Necesitan saber que uno se ha dado cuenta de que no están 
contentos con su fracaso y luego necesitan saber que uno 
cree en ellos. Sólo entonces mejorará el desempeño de los 
estudiantes con síndrome del fracaso. 


“síndrome del fracaso”. 
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desafíos despiertan el interés y compromiso con las actividades. Las metas que son sencillas 
de alcanzar generan poco interés o esfuerzo. Sin embargo, debería existir una corresponden- 
cia óptima entre las metas y el nivel de habilidad del estudiante. Si las metas son demasiado 
altas para ser realistas, el resultado será la repetición del fracaso, lo cual disminuirá la autoefi- 
cacia de los estudiantes. 


Metas personales Otra buena estrategia para alentar a los estudiantes a establecer metas 
es orientarlos en el desarrollo de metas personales acerca de circunstancias que desean o no 
en su futuro (Ford y Smith, 2009). Es muy común que los profesores desconozcan las metas 
personales de sus alumnos y lo que esperan obtener (Bockaerts, 2009), a pesar de que ellas 
suelen ser un aspecto esencial de la motivación de los alumnos para afrontar y lidiar con los 
retos y las oportunidades de la vida (Maehr y Zusho, 2009). 


Cambios del desarrollo y establecimiento de metas Desafortunadamente, es 
probable que muchos de los cambios involucrados en la transición a la educación media aumen- 
ten la motivación de los alumnos por alcanzar metas de desempeño en lugar de metas de 
dominio (Anderman y Mueller, 2010; Eccles y Roeser, 2010). Considere que esas transiciones 
suelen incluir una caída de las calificaciones, falta de apoyo a la autonomía, organización de 
tareas para todo el grupo y agrupamiento según la habilidad que probablemente aumenten la 
comparación social, las preocupaciones por la evaluación y el espíritu competitivo. 

En una investigación, maestros y alumnos dijeron que, a diferencia de las aulas de educa- 
ción básica, en la secundaria eran más comunes las metas enfocadas en el desempeño y menos 
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habituales las orientadas hacia la tarea (Midgley, Anderman y Hicks, 1995). También era más 
común que los maestros de primaria se plantearan metas enfocadas en la tarea que los profe- 
sores de secundaria. En ambos casos, la medida en que los profesores se enfocaban en la tarea 
se relacionó con el sentido de eficacia personal de estudiantes y profesores, de ahí que no fuese 
extraño que la eficacia personal fuese menor en los participantes de educación media que en 
los de educación básica. Ello implica una necesidad especial de que los profesores de secunda- 
ria incluyan en su enseñanza metas enfocadas en la tarea (Anderman, Austin y Johnson, 2002). 
Además, un estudio japonés reciente reveló que en las aulas de secundaria y preparatoria, en 
las cuales los profesores creaban una estructura de metas de dominio, los estudiantes mostraban 
mayor motivación intrínseca y un mejor autoconcepto académico; en contraste, en las aulas con 
una estructura de metas orientadas al desempeño la motivación intrínseca y el autoconcepto 
académico de los estudiantes eran menores (Murayama y Elliot, 2009). 


Planeación y autosupervisión En el capítulo 11 describimos la importancia que para 
los maestros tiene la planeación, aunque también es importante para los estudiantes. No basta 
con hacer que éstos establezcan metas, también es importante alentarlos a planear en qué 
forma piensan alcanzarlas. Ser un buen planificador significa administrar el tiempo de manera 
eficiente, establecer prioridades y ser organizado. Haga que los estudiantes, en especial en la 
secundaria y preparatoria, practiquen el manejo de su tiempo, que establezcan prioridades y 
sean organizados. 


EXPECTATIVAS 


Las expectativas pueden tener una influencia poderosa en la motivación de los estudiantes. 
Analicemos las expectativas del estudiante y las del profesor. 


Expectativas del estudiante Qué tanto trabajen los estudiantes puede depender de 
cuánto esperen lograr (Cavazos y Cavazos, 2010). Es mucho más probable que trabajen duro 
para alcanzar una meta si esperan tener éxito que si esperan fracasar. Jacquelynne Eccles 
(1987, 1993) definió las expectativas de éxito de los estudiantes como “las creencias acerca de 
qué tan bueno creen que será su desempeño en las próximas tareas, ya sea en el futuro inme- 
diato o a largo plazo” (Wigfield y colaboradores, 2006). Según Eccles, tres aspectos de las 
creencias de capacidad de los estudiantes son 1) qué tan buenos son en una actividad parti- 
cular, 2) qué tan buenos son en comparación con otros individuos, y 3) qué tan buenos son 


en relación con su desempeño en otras actividades. KSN 
Lo arduo que trabajen los estudiantes también depende del valor que den a la meta 


(Wigfield, Tonks y Klauda, 2009). Durante muchas décadas, la combinación de expectativa y INVESTIGACIÓN 
valor ha sido el tema de muchos esfuerzos por entender mejor la 
motivación de logro de los estudiantes (Atkinson, 1957; Eccles, 
1993, 2007; Feather, 1966). En el modelo de Eccles (1993, 2007), 
“se asume que las expectativas y valores tienen una influencia 
directa en el desempeño, la persistencia y la elección de la tarea. 
Las expectativas y los valores son [...] influidos por las percepcio- 
nes de competencia, las percepciones de la dificultad de diferentes 
tareas y las metas de los individuos” (Wigfield y colaboradores, 
2006, pp. 938-939). En opinión de Eccles, la orientación al logro 
de la cultura también influye en las expectativas de los estudiantes. 


Expectativas del profesor Las expectativas de los maestros 
influyen en la motivación y el desempeño de sus alumnos 
(Anderman y Anderman, 2010; de Boer, Bosker y van der Werf, 
2010; Jussim, Robustelli y Cain, 2009). “Cuando los profesores tie- 


Un estudiante y su maestro en la primaria Langston Hughes de 


> j Chicago, una escuela en que los maestros tienen altas expectativas 
nen expectativas elevadas y generalizadas del logro de sus alumnos para sus alumnos. ¿Cómo influyen las expectativas de los profeso- 


y éstos las perciben, su logro es mayor, experimentan un sentido res en el logro de los estudiantes? 
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Capítulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


Desde la mirada 


de los estudiantes 


Hari Prabhakar, un estudiante en 
el camino al propósito 


La ambición de Hari Prabhakar es convertirse en un experto 
internacional en salud. Prabhakar se graduó en 2006 de la 
Universidad Johns Hopkins con una doble especialidad en 
salud pública y narrativa. Estudiante destacado (con una nota 
promedio de 3.9), lanzó la iniciativa de realizar diversas 
actividades fuera del aula en el campo de la salud. Hacia el 
final de la educación media superior creó la Fundación 
Tribal para la Salud India (www.tihf.org), que proporciona 
ayuda para llevar atención médica de bajo costo a las áreas 
rurales de la India. Prabhakar dedicó alrededor de 15 horas 
semanales a dirigir la fundación, para lo cual tuvo que hacer 
malabares con sus funciones como estudiante y director de 
la fundación. Al describir su trabajo, Prabhakar dice (Johns 
Hopkins University, 2006): 


He encontrado que es un gran desafío coordinar la ope- 
ración internacional... Exige mucho trabajo y no hay 
mucho tiempo libre. Pero me parece que vale la pena 
cuando visito a nuestros pacientes y veo cómo van mejo- 
rando ellos y la comunidad. 


(Fuentes: Johns Hopkins University, 2006; Lunday, 2006; Marshall 
Scholarships, 2007; Prabhakar, 2007). 


Hari Prabhakar (atrás) en un campamento de exploración que creó 
en la India como parte de su Fundación Tribal para la Salud India. 


Y 
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mayor de autoestima y competencia como aprendices, y se 
resisten a involucrarse en conductas problemáticas tanto en 
la niñez como en la adolescencia” (Wigfield y colaborado- 
res, 2006, p. 976). En un estudio observacional reciente de 
12 aulas, se comprobó que los profesores con expectativas 
elevadas dedicaban más tiempo a ofrecer a sus alumnos una 
estructura para su aprendizaje, les planteaban preguntas de 
mayor nivel y manejaban mejor su conducta que los profe- 
sores cuyas expectativas eran promedio y bajas (Rubie- 
Davis, 2007). 

Los profesores suelen tener expectativas más positivas 
sobre los estudiantes de gran capacidad que sobre los de 
poca capacidad, y es probable que esas expectativas influyan 
en la forma en que se comportan con ellos. Por ejemplo, 
exigen más esfuerzo de los estudiantes más capaces, esperan 
más tiempo a que respondan a sus preguntas, les responden 
con más información y de una forma más compleja, los 
critican con menos frecuencia, los elogian más a menudo, 
los sientan más cerca de su escritorio y es más probable que 
les den el beneficio de la duda cuando califican (Brophy, 
2004). Una estrategia importante de la docencia es que 
supervise sus expectativas y se asegure de tener expectativas 
sobre los estudiantes con pocas habilidades. Por suerte, los 
investigadores han encontrado que, con apoyo, los profeso- 
res pueden adaptar y elevar sus expectativas que tienen de 
los estudiantes con pocas habilidades (Weinstein, Madison 
y Kuklinski, 1995). 


VALORES Y PROPÓSITO 


En la revisión de las expectativas indicamos que el valor que 
den a la meta que establecieron influye en el esfuerzo de los 
estudiantes. También dijimos que la orientación al logro de 
la cultura influye en sus valores. ¿Qué son los valores? Los 
valores son creencias y actitudes acerca de cómo creemos 
que deben ser las cosas. Involucran lo que es importante 
para los individuos y pueden estar vinculados a todo tipo 
de cosas, como la religión, el dinero, el sexo, la ayuda a los 
demás, la familia, los amigos, la autodisciplina, las trampas, 
la educación, la profesión, etc. En el capítulo 3 describimos 
dos aproximaciones a la educación moral que destacan la 
importancia de los valores en el desarrollo de los estudian- 
tes: la formación del carácter y la clarificación de los valores. 


Es importante advertir el papel integral que juega el propósito en el moldeamiento de los 
valores de los estudiantes. En su libro The Path to Purpose: Helping Our Children Find Their 
Calling in Life (2008), William Damon define el propósito como la intención de lograr algo 
importante para sí y contribuir con algo al mundo más allá de uno mismo. Encontrar el 
propósito implica responder preguntas como: “¿Por qué estoy haciendo esto? ¿Por qué es 
importante? ¿Por qué es importante para mí y para los demás? ¿Por qué me esfuerzo en 
alcanzar este fin?” (Damon, 2008, pp. 33-34). 

En entrevistas con niños y jóvenes de 12 a 22 años, Damon descubrió que sólo alrededor 
de 20% de ellos tenían una idea clara de a dónde querían llegar en la vida, lo que querían 
lograr y por qué. El porcentaje mayor (alrededor de 60%) participaba en algunas actividades 
con propósito potencial, como aprendizaje en la práctica o discusiones fructíferas con un 


asesor vocacional, pero no tenían aún un verdadero compromiso o planes razonables para 
alcanzar sus metas; y un poco más de 20% de los entrevistados no expresaron aspiraciones y 
algunos dijeron que no veían ninguna razón para tenerlas. 

Damon concluyó que la mayoría de los maestros y los padres comunican la importancia 
de metas como estudiar duro y sacar buenas calificaciones, pero rara vez discuten a dónde 
pueden llevar esas metas y cuál es el propósito de estudiar duro y de obtener buenas calificaciones. 
Damon destaca que muy a menudo los estudiantes se enfocan sólo en metas de corto plazo y 
no exploran la imagen mayor de largo plazo de lo que quieren hacer con sus vidas. Las preguntas 
que Damon (2008, p. 135) empleó en las entrevistas de su investigación son un buen trampolín 
para hacer que los estudiantes reflexionen en su propósito: 


¿Qué es lo más importante para ti en la vida? 

¿Por qué te interesan esas cosas? 

¿Tienes alguna meta de largo plazo? 

¿Por qué son importantes esas metas para ti? 

¿Qué significa tener una buena vida? 

¿Qué significa ser una buena persona? 

Si pensaras ahora en lo que ha sido tu vida, ¿cómo te gustaría ser recordado? 


Recientemente pregunté a algunos maestros qué estrategias usan para contribuir al logro 
de sus estudiantes. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA A nuestros preescolares se les imponen metas que deben lograr 
durante el año. Por ejemplo, las metas semanales son identificar y escribir una letra nueva 

cada semana. Para motivarlos a alcanzarlas les pedimos que traigan de casa 
un objeto especial que comience con la letra de la semana y que lo compartan 
con el grupo. A los niños les gusta la responsabilidad semanal de traer obje- 
tos especiales y se sienten involucrados en el proceso de aprendizaje. 


Missy DANGLER, Escuela suburbana Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA Al empezar el año escolar comparto mis metas de enseñanza con 
los estudiantes. Luego les pido que hagan una lista de sus metas para el año y que las exhiban 
() al lado de su autorretrato. Esas metas y los autorretratos están en exhibición 
y todo el año para que todos recordemos lo que es importante. También tra- 
T bajamos en las reglas del salón de clases que apoyan las metas de los alumnos 


f y las mías. 


Yvonne WILSON, Primaria North 


EDUCACIÓN MEDIA Fn esta era de evaluaciones es importante motivar a los estudiantes 
a aprender por aprender (y no sólo para tener un buen desempeño en una prueba). Con eso 
en mente, identifico de manera intencional el material que no será incluido 
en el proceso evaluativo. Este material suele incluir trivialidades de gran inte- 
rés o una historia maravillosa que es relevante para el material. Aunque este 
material no forma parte del examen, mis estudiantes desean aprenderlo. 


MARK FODNESS, Secundaria Middle 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Los estudiantes de mi clase de arte responden mejor 
al elogio. A todos les encanta escuchar “Vaya, se ve fantástico. ¡Buen trabajo!” Otra fuente de 
= TT motivación para ellos es la posibilidad de que los trabajos bien hechos se 

presenten en uno de los muchos concursos, espectáculos y exposiciones en 
que participamos cada año. Usar una recompensa como incentivo es una 
estupenda herramienta motivacional. 


DENNIS PETERSON, Preparatoria Deer River 
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Capítulo 12 Motivación, enseñanza y aprendizaje 


Repase, reflexione y practique 


O) Analizar los procesos importantes de la 
motivación de logro. 


REPASE 


e ¿Qué son la motivación extrínseca y la intrínseca? 
¿Cómo influyen en el logro de los estudiantes? 

e ¿Qué caracteriza a la teoría y al enfoque atribucional 
del rendimiento de los alumnos?¿Qué distingue a la 
orientación al dominio de la orientación al desamparo 
y la orientación al desempeño? ¿Por qué es importante 
la mentalidad de crecimiento en el logro de los 
estudiantes? 

e ¿Qué es la autoeficacia? ¿Qué tipos de estrategias 
instruccionales benefician la autoeficacia de los 
estudiantes? 

e ¿Cuál es la importancia de establecer metas, planear y 
autosupervisarse para mejorar la motivación de logro 
de los estudiantes? 

e ¿Qué efecto tienen las expectativas de estudiantes y 
profesores en la motivación de los primeros? 

e ¿Qué significan valores y propósito? ¿Cómo puede 
resumirse la importancia de que los estudiantes 
desarrollen un propósito? 


REFLEXIONE 


e Sean y Dave fueron excluidos del equipo de balon- 
cesto. Al año siguiente Sean vuelve a intentarlo, pero 
Dave no. ¿Qué atribuciones causales (y sus efectos) 
podrían explicar la conducta de esos dos estudiantes? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor a una per- 
sona con motivación intrínseca? 

a) Eric lee el último libro de Harry Potter porque quiere 
convertirse en un mejor lector. 

b) Jordan lee el último libro de Harry Potter porque no 
puede esperar a ver qué sucede con Harry y sus ami- 
gos. 

c) Josh lee el último libro de Harry Potter para acumular 
el número de páginas leídas que le permita participar 
en la fiesta de la pizza a fin de mes. 


d) Martyna lee el último libro de Harry Potter porque su 
maestra se lo pidió y quiere complacerla. 

2. Joan acaba de reprobar un examen de ciencia. “Lo sabía 
—dice—. Nunca he sido buena para ciencia y jamás lo 
seré”. ¿Cuál de las siguientes opciones caracteriza mejor 
la atribución que Joan hace de su fracaso? 


a) Externa-estable-controlable 

b) Externa-inestable-incontrolable 
c) Interna-estable-controlable 

d) Interna-estable-incontrolable 


3. ¿Cuál de las siguientes opciones es un mejor ejemplo de 
una orientación a metas de desempeño? 

a) Alicia compite con su mejor amiga para ver cuál de 
las dos obtiene la calificación más alta en los exáme- 
nes y disfruta cuando logra altas notas. 

b) Cassandra odia las matemáticas, no cree que pueda 
tener éxito y se rinde al primer indicio de dificultad. 

c) Ed tiene problemas con las matemáticas, pero de ver- 
dad quiere aprender el material, de modo que pide 
ayuda cuando se atora en un problema. 

d) Martin hace el trabajo como se le pide y lo hace 
bien, pero en realidad no le interesan ni sus califica- 
ciones ni cuánto aprenda. 

4. Jacob tiene problemas con el álgebra y como resultado 
experimenta baja autoeficacia. ¿Cuál de las siguientes 
personas sería un mejor modelo? 

a) David, un ingeniero local, que le dice al grupo la utili- 
dad que tendrán las matemáticas en sus vidas. 

b) Jamal, un compañero que también tuvo problemas en 
el curso pero que ahora entiende los conceptos. 

c) La profesora Jackson, la maestra de álgebra de Jacob, 
a quien siempre le gustaron las matemáticas 

d) Suzanne, una compañera que siempre obtiene las 
mejores calificaciones sin hacer esfuerzo. 

5. ¿Cuál de los siguientes estudiantes tiene la meta menos 
apropiada? 

a) Cuando Mark elige los cursos para el último grado de 
la preparatoria, decide llevar el más difícil de los dos 
cursos que le sugirió su asesor. 

b) Sam está llevando geometría en el último grado de la 
preparatoria porque siempre ha tenido dificultades en 
matemáticas. 

c) Sylvia decide llevar una clase de cálculo avanzado en 
el último grado de la preparatoria aunque sabe que 
es un curso difícil. 

d) Zelda es una buena estudiante de matemáticas, pero 
elige un curso de matemáticas sencillo porque está 
casi segura de obtener la calificación más alta. 

6. La profesora Martin enseña historia a un grupo acadé- 
micamente diverso de octavo grado. DeMarcus es un 
estudiante sobredotado que siempre obtiene las notas 
más altas, Joe tiene discapacidad para el aprendizaje, 
por lo que ella cree que no sería justo esperar que 
tenga el mismo desempeño que DeMarcus. Sin 
embargo, sabe que Joe puede aprender el material con 
el andamiaje apropiado. Por eso, lo sienta cerca de su 
escritorio, lo elogia cuando hace algo bien y le hace crí- 
ticas constructivas cuando es necesario. ¿Cómo pueden 
influir sus expectativas y su conducta en el logro de 
esos estudiantes? 

a) Es probable que sus expectativas produzcan un logro 
similar en ambos estudiantes. 

b) Es probable que sus expectativas produzcan un logro 
elevado en DeMarcus y muy aceptable en Joe. 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) Es probable que sus expectativas produzcan un logro a) ¿Por qué no estudia más duro para el examen de 
elevado en Joe y bajo en DeMarcus. esta semana? 
d) Es probable que sus expectativas produzcan un logro b) ¿Qué es lo más importante para ti en tu vida? 
bajo en ambos estudiantes. c) ¿Qué puedes hacer el resto del año para obtener una 
7. ¿Cuál de las siguientes preguntas que hace una maestra buena calificación en este curso? 
a uno de sus alumnos de preparatoria refleja mejor una d) ¿Cómo vas a mejorar tu oportunidad de convertirte 
indagación sobre el propósito en la vida del estudiante? en un líder de la escuela?. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


$) MOTIVACIÓN, RELACIONES Y CONTEXTOS 
SOCIOCULTURALES 


Motivos sociales Relaciones sociales Contextos socioculturales 


Además de los motivos de logro, los estudiantes tienen también motivos sociales. 
Nuestra exposición de las dimensiones sociales de la motivación se enfoca en los 
motivos sociales, las relaciones y los contextos socioculturales de los estudian- 
tes. 


MOTIVOS SOCIALES 


Los motivos sociales son las necesidades y deseos que se aprenden a 
través de las experiencias en el mundo social. Las necesidades sociales 
de los estudiantes se reflejan en sus deseos de ser populares con sus 
pares, tener amigos cercanos y en la poderosa atracción que sienten 
hacia alguien a quien quieren. Aunque todos tenemos necesidad de 
afiliación, o relación, en unos ésta es mayor que en otros. A algunos 
estudiantes les gusta estar rodeados por muchos amigos. Algunos de 
secundaria y preparatoria sienten que algo muy importante falta en sus 
vidas si no tienen una pareja con la que puedan salir de manera regu- 
lar. En otros, la necesidad de afiliación no es tan grande; no se derrum- 
ban si no tienen varios amigos cercanos todo el día a su alrededor y no 
se sienten ansiosos si no tienen una pareja romántica. 

Las preocupaciones sociales de los chicos influye en su vida en la 
escuela (Anderman y Anderman, 2010). Cada día escolar los estudian- 
tes se esfuerzan por establecer y mantener relaciones sociales. Los 
investigadores sostienen que es más probable que los estudiantes que 
muestran conducta socialmente competente se destaquen en lo acadé- ¿Cuáles son algunos aspectos del mundo social de los estu- 
mico (Wentzel, 2008). Sin embargo, en general se ha prestado muy poca  diantes que se relacionan con su motivación en el salón de 
atención a la relación del mundo social de los estudiantes con su moti- clases? 
vación en el salón de clases. 

Tanto la aprobación del maestro como la de los compañeros son importantes motivos 
sociales para la mayoría de los estudiantes. En los años de la educación básica, a los alumnos 
los motiva más complacer a sus padres que a sus pares (Berndt, 1979). No obstante, al y p y 

5 i E . Motivos sociales Necesidades y 
final de la primaria la aprobación de los padres y la de los pares son aproximadamente deseos que se aprenden a través de 
iguales en los sistemas de motivos de la mayoría de los estudiantes; al final de la secundaria las experiencias en el mundo social. 
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Las prácticas de manejo fami- 
liar, como mantener un am- 
biente familiar estructurado y 
organizado y realizar una su- 
pervisión eficaz de la conducta 
de los hijos, se relacionan de 
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caciones y responsabilidad de 
los niños. Capítulo 3. 
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o inicio de la preparatoria, la conformidad de los compañeros supera a la que muestran por 
la de sus padres; para el final de la preparatoria, la conformidad de los pares disminuye un 
tanto a medida que los estudiantes adquieren mayor autonomía y toman más decisiones por 
sí mismos. 

La adolescencia puede ser una coyuntura especialmente importante en la motivación de 
logro y la motivación social (Anderman, 2011; Anderman y Mueller, 2010; Eccles y Boeser, 
2010). Las nuevas presiones académicas y sociales empujan a los estudiantes hacia nuevos 
roles que implican mayores responsabilidades. A medida que experimentan demandas de 
logro más estrictas sus intereses sociales afectan el tiempo que necesitan para solventar las 
materias académicas; o las ambiciones en un área pueden minar la obtención de metas en 
otra, como cuando el logro académico da lugar a la desaprobación social. En la adolescencia 
temprana los estudiantes deben elegir si dedican más tiempo a la búsqueda de metas sociales 
o académicas. Los resultados de esta decisión tienen consecuencias de largo plazo, pues deter- 
minan hasta dónde llegarán en su educación y las carreras que emprenderán. 


RELACIONES SOCIALES 


Las relaciones de los estudiantes con sus padres, compañeros y amigos tienen un efecto tre- 
mendo en sus vidas. Sus interacciones con maestros, mentores y otras personas también 
pueden incidir profundamente en su motivación tanto de logro como social. 

Se han realizado investigaciones sobre la relación entre la crianza y la motivación de los 
estudiantes (Duchesne y Ratelle, 2010; Pomerantz y Moorman, 2010); los estudios han exa- 
minado características demográficas de la familia, prácticas de crianza infantil y exposición a 
experiencias específicas en el hogar (Eccles, Wigfield y Schiefele, 1998). 


Características demográficas En comparación con los padres con menor nivel edu- 
cativo, es más probable que las familias con mayor educación crean que es importante invo- 
lucrarse en la formación escolar de sus hijos, ser participantes activos en dicha educación y 
tener en casa materiales que estimulen el intelecto (Schneider y Coleman, 1993). Cuando el 
tiempo y la energía de los padres son consumidos en gran medida por otras preocupaciones 
o personas distintas a su hijo, la motivación del niño se ve afectada. La motivación de logro 
de los niños puede ser debilitada si viven en una familia monoparental, tienen padres ago- 
biados por el trabajo o son parte de una familia grande. 


Prácticas de crianza infantil Aunque los factores demográficos pueden afectar la 
motivación de los estudiantes, las prácticas de crianza de los padres son más importantes 
(Wigfield y colaboradores, 2006). Las siguientes son algunas prácticas positivas de crianza que 
pueden mejorar la motivación y el logro: 


e Conocer al niño lo suficiente para brindarle las cantidades correctas de desafío y de 
apoyo. 

e Proporcionar un clima emocional positivo que motive a los niños a internalizar los 
valores y metas de los padres. 

e Modelar conductas características de la motivación de logro: esforzarse y persistir con 
tareas difíciles. 


Exposición a experiencias especificas en el hogar Además de las prácticas 
generales de crianza, los padres imponen en el hogar diversas actividades o brindan recursos 
que pueden influir en el interés y la motivación de los estudiantes para realizar distintas 
actividades a lo largo del tiempo (Wigfield y colaboradores, 2006). Por ejemplo, leer a los 
niños de preescolar y tener materiales de lectura en el hogar tienen una relación positiva con 
el logro y la motivación para leer que muestren más tarde los estudiantes (Wigfield y Asher, 
1984). En realidad, los investigadores han descubierto que las habilidades y los hábitos de 
trabajo de los niños cuando ingresan a preescolar son algunos de los mejores predictores de la 
motivación y el desempeño académicos tanto en la escuela primaria como en la secundaria 
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(Entwisle y Alexander, 1993). La medida en que los padres otorgan importancia al logro 
académico o a los deportes y proporcionan oportunidades y recursos para que sus hijos par- 
ticipen en esas actividades durante la educación básica influye en la probabilidad de que en 
la adolescencia éstos decidan trabajar en cursos y actividades extracurriculares congruentes 
con esas actividades (Simpkins y colaboradores, 2004). Un estudio longitudinal que se realizó 
recientemente en Estados Unidos reveló que el logro de los estudiantes está ligado a los 
recursos académicos en sus hogares (Xia, 2010). En este estudio, hacer tareas con más 
frecuencia, tener acceso a internet y poseer la credencial de una biblioteca comunitaria 
influyeron de manera notable para que niños afroestadounidenses o niños de familias de nivel 
socioeconómico bajo alcanzaran un logro mayor que niños de otros antecedentes étnicos o 
de nivel socioeconómico alto. 


Pares Los pares pueden influir de distintas formas la motiva- 
ción de un estudiante (Hamm y Zhang, 2010; Harris, 2010; Winne 
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y Nesbit, 2010). Cuando se considera el logro de los estudiantes es 
importante tener en cuenta no sólo las metas académicas, sino 
también las sociales. 

Los estudiantes que son más aceptados por sus pares y que 
tienen buenas habilidades sociales suelen tener un mejor desempeño 
y motivación de logro académico en la escuela. En contraste, los 
que padecen rechazo, en especial los que son muy agresivos, están 
en riesgo de presentar una serie de problemas de logro que incluyen 
obtener malas calificaciones y abandonar sus estudios (Dodge, 
2010). Una investigación reciente reveló que tener amigos agresivos 
o revoltosos en la adolescencia estaba relacionado con una menor 
probabilidad de graduarse de la preparatoria (Veronneau y 
colaboradores, 2008), mientras que, como vimos en el capítulo 3, 
tener amigos con orientación académica se vincula con un mayor 
logro en la adolescencia (Crosnoe y colaboradores, 2008). 


Maestros Los maestros juegan un papel importante en el logro de los estudiantes (Friedel 
y colaboradores, 2010; Wentzel, 2009, 2010). Cuando los investigadores han observado los 
salones de clase han encontrado que los maestros eficaces y cautivadores no sólo apoyan el 
progreso de sus alumnos sino que los alientan para que desarrollen autorregulación (Pressley 
y colaboradores, 2007a, b). Esta actitud tiene lugar en un ambiente muy positivo en el que los 
alumnos reciben orientación constante que los motiva a esforzarse y desarrollar autoeficacia. 
Un estudio reciente reveló una relación estrecha entre el apoyo instruccional y socioemotivo 
(ejemplificado en la atención a los intereses e iniciativa de los estudiantes, ofrecerles oportu- 


Maestros que se interesan Maestros que no se interesan 


Conductas durante la 


enseñanza 


Estilo de 
comunicación 


Trato equitativo y 
respeto 


Preocupación por los 
individuos 


Se esfuerzan por hacer la clase 
interesante; enseñan de una manera 
especial 


Me habla; presta atención; hace 
preguntas; escucha 


Es honesto y justo, cumple sus 
promesas, confía en mí, dice la verdad 


Pregunta qué está mal, habla conmigo 
acerca de mis problemas, actúa como 
amigo, pregunta si necesito ayuda, se 
toma tiempo para asegurarse de que 
entiendo, me pide que responda 
preguntas en clase 


Enseñan de una manera aburrida; 
abandonan la actividad cuando los 
estudiantes no prestan atención 


Me ignora, interrumpe, grita 


Avergúenza, insulta 


Olvida los nombres, no hace nada 
cuando me equivoco, no explica las 
cosas ni responde las preguntas, no 
trata de ayudarme 


¿Cómo pueden contribuir las relaciones con los compañeros al 
logro de los estudiantes? 


FIGURA 12.5 Descripciones de 
los estudiantes de los maestros 
que se interesan en ellos. 
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nidades de aprendizaje que resulten un reto apropiado y crear rela- 
ciones sociales positivas) y el logro de estudiantes de primer grado 
(lo cual se reflejó en la obtención de los estándares académicos en 
lectura y matemáticas) (Perry, Donohue y Weinstein, 2007). 

De manera sistemática, muchos niños con un mal desempeño 
en la escuela tienen interacciones negativas con sus maestros (Stipek, 
2002). Es común que tengan problemas por no realizar las tareas, no 
prestar atención, tontear o portarse mal. En algunas ocasiones mere- 
cen ser criticados y disciplinados, pero con mucha frecuencia el 
salón de clases se convierte en un lugar muy desagradable para ellos. 

Diversas investigaciones han comprobado que los estudiantes 
que sienten que reciben el apoyo y el interés de sus maestros están 
más motivados para participar en el trabajo académico que aque- 
¿Qué papel desempeñan los maestros en la motivación de los estu- llos cuyos profesores no los apoyan ni se interesan por ellos 
diantes? (Wentzel, 2009, 2010). Un investigador preguntó a estudiantes de 

educación media cómo sabían si un maestro se interesaba por ellos 

i a fin de examinar su visión de las características de las buenas 

l © relaciones con un maestro (Wentzel, 1997). Como se observa en la 

DAN figura 12.5, los estudiantes tenían buena impresión de los maestros 

INVESTIGACIÓN que les prestaban atención como seres humanos. Curiosamente, en 

la evaluación del interés de sus maestros por ellos también 

consideraban su comportamiento durante la instrucción; dijeron 

que los maestros comunican su interés por sus alumnos cuando 

Desde la mirada hacen esfuerzos serios por promover el aprendizaje y tienen 
estándares apropiadamente elevados. 

La motivación de los estudiantes se optimiza cuando los 
A A l maestros les plantean tareas desafiantes en un ambiente orientado al 

Siempre se las ingenia para dominio que incluye apoyo emocional y cognitivo apropiado, 
animarnos” material de aprendizaje significativo e interesante y apoyo suficiente 
a su autonomía e iniciativa (Wentzel, 2009). Muchos investigadores 
concluyen que el trabajo académico es significativo cuando mantiene 


de los estudiantes 


Sé que, en ocasiones, nuestra clase de ciencia era 
detestable y negativa, pero de verdad lo apreciamos. 


Usted siempre se las ingenia para animarnos y nos la atención y el interés de los estudiantes, los compromete con el 
trata como sus niños. Eso demuestra lo mucho que se aprendizaje y disminuye la probabilidad que se sientan alienados de 
interesa por nosotros. Probablemente no habría Ile- la escuela (Blumenfeld, Krajcik y Kempler, 2006). Además, como 
gado a donde estoy si usted no fuera conmigo como vimos cuando revisamos las ideas de Bandura sobre la autoeficacia 
es. Buena suerte con sus otros alumnos y espero que en un punto anterior del capítulo, la motivación y el clima de logro 
aprendan tanto como yo. Lo voy a extrañar el próximo de toda la escuela influyen en la motivación de los alumnos. Las 
año. Espero verlo por ahí. escuelas con expectativas y estándares académicos elevados, así 
Carta de Jennifer a como con apoyo académico y emocional para los estudiantes, suelen 
William Williford, tener alumnos con motivación de logro (Reksten, 2009). 


su profesor de ciencia en 


(o gaan knia Pai Go Crer Maestros y padres Fn el pasado, las escuelas prestaban poca 


atención a la manera en que los maestros podían conseguir el 

apoyo de los padres para proporcionar oportunidades de logro a 
=== = = = = = = æ los estudiantes (Epstein, 2009; Grant y Ray, 2009). Los niños suelen alcanzar niveles más altos 
En retrospectiva/ de logro académico cuando los profesores informan a los padres del progreso de sus hijos de 
En perspectiva manera sistemática y frecuente y cuando los involucran en el aprendizaje de sus hijos (Agnew- 
Tally y colaboradores, 2009; Studer, 2009). 
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Joan Epstein propuso una serie 
de estrategias eficaces para 
forjar vínculos entre la familia y 
la escuela. Capítulo 3. 


CONTEXTOS SOCIOCULTURALES 


> 


Me == =m mm La diversidad en el interior de los grupos étnicos minoritarios (como veremos en el capítulo 
16) también se hace evidente en su rendimiento académico (Banks, 2010: Ceballo, Huerta y 
Ngo, 2010). Por ejemplo, muchos estudiantes asiáticoestadounidenses tienen una fuerte orien- 
tación hacia el logro académico, pero otros no (Lee y Wong, 2009). 
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términos de su rendimiento académico, también es importante distinguir entre diferencia y 
deficiencia. Con mucha frecuencia, el rendimiento de estudiantes de minorías étnicas (en AN 
especial los afroestadounidenses, los latinos y los nativos estadounidenses) ha sido interpre- t 
tado como deficiente según los estándares de individuos blancos con una posición socioeco- DIVERSIDAD 
nómica media, cuando en realidad esos estudiantes son culturalmente distintos. 
Sin embargo, las diferencias entre los rendimientos tienen una relación más estrecha con 
la posición socioeconómica que con el origen étnico (Ballentine y Roberts, 2009). Muchos 
estudios han revelado que la posición socioeconómica predice el rendimiento mejor que el LO 


Además de reconocer la diversidad que existe en el interior de cada grupo cultural en ; 


origen étnico (Entwisle, Alexander y Olson, 2010; Rowley, Kurtz-Costes y Cooper, 2010). 
Independientemente de este factor, el desempeño de los estudiantes de familias de ingreso y 
medio y alto es mejor que el de sus contrapartes de familias con bajos ingresos en una gran INVESTIGACION 
cantidad de situaciones de logro, por ejemplo, en las expectativas de éxito, las aspiraciones 
de logro y el reconocimiento de la importancia del esfuerzo. Un elemento de especial impor- 
tancia del bajo rendimiento de los estudiantes de familias de bajos ingresos es la falta de 
recursos adecuados, como una computadora actualizada en el hogar (o incluso cualquier 
computadora) que apoye su aprendizaje (Schunk, Pintrich y Meece, 2008). 

Sandra Graham (1986, 1990) realizó una serie de estudios que no sólo revelaron que la 
posición socioeconómica tiene un papel más importante que el origen étnico en el rendi- 


miento académico, sino también la importancia de estudiar la motivación de los estudiantes | (En 
de minorías étnicas en el contexto de la teoría motivacional general. Sus indagaciones caen =N 
en el marco de la teoría de la atribución y se enfocan en las causas identificadas por los estu- INVESTIGACIÓN 


diantes afroamericanos para su orientación de logro, es decir, la razón por la que tienen éxito 
o fracasan. Graham comprobó que los estudiantes afroestadounidenses de ingreso medio, 
como sus contrapartes blancos con iguales ingresos, tienen expectativas de logro elevadas y 
entienden que, por lo regular, el fracaso se debe a la falta de esfuerzo más que a la mala suerte. 
Un desafío especial para muchos estudiantes de minorías étnicas, en especial para quie- 
nes viven en la pobreza, consiste en enfrentar el prejuicio racial, el conflicto entre los 
valores de su grupo y los del grupo mayoritario y la falta en su grupo cultural de adultos 
exitosos que puedan servir como modelos positivos (Murdock, 2009; Murrell, 2009). La 
falta de modelos con grandes logros se relaciona con la revisión que hicimos en el capítulo 
6, en el cual describimos la importancia de aumentar la cantidad de mentores en la vida 
de esos estudiantes. Un estudio reciente reveló que la discrimi- 
nación racial percibida por los maestros se relacionaba negativa- 
mente con el rendimiento académico de adolescentes afro- 
estadounidenses y caribeños (Thomas y colaboradores, 2009). 
Además, es importante considerar la naturaleza de las escuelas 
que atienden principalmente a los estudiantes de minorías étnicas 
(Wigfield y colaboradores, 2006). En Estados Unidos, más de una 
tercera parte de los estudiantes afroestadounidenses y casi una ter- 
cera parte de los alumnos latinos asisten a escuelas en los 47 dis- 
tritos escolares más grandes en comparación con apenas 5% de los 
estudiantes blancos y 22% de los estudiantes asiáticoestadouniden- 
ses. Muchos de esos estudiantes de minorías étnicas provienen de 
familias de bajos ingresos (más de la mitad de ellos cumplen los 
requisitos para obtener almuerzos gratuitos o a un bajo costo). Esas 
escuelas de zonas urbanas pobres tienen menor probabilidad que 
otras instituciones educativas de atender a poblaciones privilegia- 
das o de ofrecer servicios de apoyo académico de alta calidad, cur- 
sos avanzados y cursos que desafíen las habilidades de pensamiento 


Ñ ] Aquí se muestra a Sandra Graham, psicóloga de la educación de 
activo de los estudiantes. En esos contextos, tener un buen desem- UCLA, mientras habla con chicos adolescentes sobre motivación. 


peño puede resultar difícil incluso para los alumnos motivados Ella realizó una serie de estudios que revelan que los estudiantes 


afroestadounidenses de posición socioeconómica media (como sus 


para aprender y triunfar (Hudley, 2009). 5 A i 
U cy ial de 1 dcad t contrapartes blancos) tienen altas expectativas de logro y atribuyen 
ha preocupacion especial de los educadores es encontrar el éxito a factores internos como el esfuerzo más que a factores 


maneras de apoyar los esfuerzos de logro de los estudiantes de externos como la suerte. 
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minorías étnicas, muchos de los cuales provienen de familias de bajos ingresos 
(Comer, 2010; Rowley, Kurtz-Costes y Cooper, 2010). En el segmento de 
“Historias de enseñanza”, al inicio de este capítulo, leyó la historia de Jaime 
Escalante, quien supuso una diferencia importante en la motivación de los 
estudiantes latinos del este de Los Ángeles para aprender y destacar en mate- 
máticas. 

Otro individuo que ha brindado un apoyo excepcional a la motivación de 
los estudiantes afroestadounidenses es Henry Gaskins, un médico que empezó 
un programa de tutorías después de clases para estudiantes de minorías étni- 
cas en Washington, D. C. Durante cuatro horas cada noche de la semana y 
todo el día los sábados, 80 estudiantes reciben ayuda académica de Gaskins, 
su esposa, dos adultos voluntarios y de pares académicamente destacados. 
Quienes pueden permitírselo contribuyen con cinco dólares para cubrir el 
costo de los materiales escolares. Además de darles tutoría en varias materias 
escolares, Gaskins enseña a sus pupilos a establecer metas académicas y a pla- 
near la manera de alcanzarlas, además de animarlos a supervisar su progreso 
hacia las metas. Muchos de los estudiantes que reciben tutoría tienen padres 
que no concluyeron la educación media superior y que no pueden o no tienen 
la motivación para contribuir al logro de sus hijos e hijas. 

En cada comunidad hay personas como Henry Gaskins que pueden ser 
los mentores y tutores que tanto necesitan los estudiantes de nivel socioeco- 
nómico bajo, cuyos padres no pueden ayudarlos a alcanzar el logro académico. 
Muchos de esos mentores y tutores potenciales de la comunidad no han sido 
contactados por el personal escolar. Si sus estudiantes lo necesitan, haga el 
compromiso de buscar en la comunidad adultos talentosos, motivados e interesados como 
Gaskins, a quienes sólo es necesario pedirles que apoyen a los estudiantes desfavorecidos. 


El médico Henry Gaskins, que aquí conversa con tres 
estudiantes de educación media superior, inició en 
1983 un programa de tutorías después de la escuela 
para estudiantes de minorías étnicas en Washington, 
D. C. Voluntarios como el Dr. Gaskins pueden ser de 
gran ayuda para desarrollar un sentido más fuerte de 
la importancia de la educación en estudiantes de 
minorías étnicas. 


Repase, reflexione y practique 


a) Patrick, que está en segundo grado. 

b) Ross, que está en quinto grado. 

c) Sheldon, que cursa la educación media. 

d) Rose, que está en el último grado de educación 
media superior. 


6 Explicar cómo pueden apoyar o disminuir la 
motivación las relaciones y los contextos 
socioculturales. 


REPASE 2. ¿Cuál de los siguientes salones de clase es probable que 
e ¿Qué son los motivos sociales y la necesidad de tenga mayor efecto positivo en la motivación de los 
afiliación? estudiantes? 


e ¿Cómo se relaciona el desempeño escolar de los a) A la profesora Davidson sólo le interesa el desem- 


estudiantes con sus relaciones con padres, pares, 
amigos y maestros? 
¿Cómo influyen el origen étnico y el nivel 


peño académico de sus alumnos, no su vida perso- 
nal. Sus clases son muy desafiantes, aunque no muy 
interesantes. 


socioeconómico en la motivación para tener un buen b) El profesor Nelson se esfuerza por llegar a conocer a 
rendimiento escolar? sus alumnos tanto en lo personal como en lo acadé- 
mico. Como se interesa mucho por ellos, se asegura 
REFLEXIONE de que sus clases sean lo bastante sencillas para que 
e Suponga que varios niños de familias de bajos ingresos a IE ao tengan Puen desempeno, 

de su aula de educación básica tienen: problemas para c) La profesora Pagliuca se esfuerza por llegar a conocer 
A na a sus alumnos tanto en lo personal como en lo aca- 

alcanzar su potencial. ¿Cómo trabajaría con ellos para démico. Asigna a sus estudiantes trabajo que resulte 

mejorar su oportunidad de tener éxito en la escuela? Eoen eere e 
d) La clase del profesor Williams es muy desafiante y 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes estudiantes tiene mayor probabi- 


competitiva. Sus alumnos compiten por puntos todos 
los días. 


lidad de conformarse con las expectativas de logro aca- 3 
démico de sus pares? 


. ¿Cuál de los siguientes estudiantes es menos probable 
que tenga una fuerte motivación de logro? 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


a) Lee, un estudiante afroestadounidense que proviene c) Ross, un estudiante afroestadounidense de una familia 
de una familia de ingresos medios. rica. 

b) Pedro, un estudiante latino de una familia de ingresos d) Sean, un estudiante blanco de una familia de bajos 
medios. ingresos. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


1) INVESTIGACIÓN DE LOS PROBLEMAS DE LOGRO 


Estudiantes con bajo 
rendimiento y pocas 
expectativas de éxito 


Estudiantes Estudiantes 
que postergan muy ansiosos 


Estudiantes 
desinteresados o 
alienados 


Estudiantes que evitan el 
fracaso para proteger su valía 
personal 


Estudiantes 
perfeccionistas 


Cuando los estudiantes no establecen metas, no planean la forma de alcanzarlas y no super- 
visan de manera adecuada su progreso hacia ellas pueden aparecer problemas de rendimiento. 
También pueden surgir cuando los estudiantes tienen bajo rendimiento y pocas expectativas 
de éxito, cuando tratan de proteger su valía personal mediante la evitación del fracaso, cuando 
postergan, son perfeccionistas, se ven abrumados por la ansiedad o pierden el interés o se 
alienan de la escuela. Muchos de esos obstáculos al rendimiento aparecen durante la educa- 
ción básica y adquieren mayor entidad en la secundaria y preparatoria. Veremos algunas 
estrategias que pueden usar los maestros, consejeros, mentores y padres para ayudar a los 
alumnos a superar los obstáculos para su logro. 


ESTUDIANTES CON BAJO RENDIMIENTO QUE TIENEN POCAS 
EXPECTATIVAS DE ÉXITO 


Jere Brophy (1998) describió de la siguiente manera a los estudiantes de bajo rendimiento 
con pocas expectativas de éxito: esos estudiantes necesitan que se les asegure constantemente 
que pueden alcanzar las metas y desafíos que se han planteado y que se les dará la ayuda y 


Método de 

entrenamiento Hincapié principal Objetivos principales 

Entrenamiento de Mejorar las percepciones de Enseñarles a establecer metas específicas, próximas y desafiantes y a esforzarse por 

la eficacia autoeficacia de los estudiantes alcanzarlas. Supervisar su progreso y apoyarlos a menudo diciéndoles cosas como: 
“Sé que puedes hacerlo”. Hacer un uso adecuado del modelamiento de adultos y 
pares. Individualizar la instrucción y adaptarla al conocimiento y las habilidades del 
estudiante. Ser un maestro eficaz y confiar en sus habilidades. Ver a los estudiantes 
con síndrome de fracaso como un desafío y no como perdedores 

Entrenamiento de Mejorar las habilidades y Ayudarles a adquirir y autorregular el uso de estrategias adecuadas de aprendizaje 

estrategias estrategias específicas del y solución de problemas. Enseñarles qué hacer, cómo, cuándo y por qué hacerlo 


dominio y específicas de la tarea 


FIGURA 12.6 Reentrenamiento cognitivo: métodos para aumentar la motivación de 
estudiantes que exhiben el síndrome del fracaso. 
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Síndrome del fracaso Tener pocas 
expectativas de éxito y rendirse a la 
primera señal de dificultad. 


LA 
INVESTIGACIÓN 


Y después de la educación media supe- 
rior, pasé 12 años en la universidad y me 
especialicé en postergación. 


Ralph Hagen, www.cartonstock.com 


el apoyo que necesitan para lograrlo. Sin embargo, es preciso que se les recuerde que sólo 
progresarán en la medida que hagan un verdadero esfuerzo. Podrían requerir materiales o 
actividades instruccionales individualizados que supongan un desafío óptimo para su nivel 
de habilidad. Debe ayudarlos a establecer objetivos de aprendizaje y apoyarlos para que los 
alcancen. También debe pedirles que realicen esfuerzos considerables y que progresen, aunque 
quizá no tengan la capacidad para desempeñarse al nivel de todo el grupo. 

El síndrome del fracaso se manifiesta cuando los estudiantes tienen bajas expectativas 
de éxito y se rinden a la primera señal de dificultad. Los que lo padecen son diferentes de 
quienes tienen bajo rendimiento. Éstos fracasan a pesar de que hacen su mejor esfuerzo 
mientras que quienes presentan el síndrome del fracaso no se esfuerzan lo suficiente, a 
menudo empiezan la tarea con poco entusiasmo y se rinden con rapidez ante el primer indi- 
cio de dificultad. Además, por lo general suelen tener baja autoeficacia y una mentalidad fija. 

Existen varias estrategias que pueden usarse para aumentar la motivación de los estu- 
diantes que muestran el síndrome del fracaso. Los métodos de reentrenamiento cognitivo 
(como reentrenamiento de la eficacia y entrenamiento de estrategias, descritos en la figura 
12.6) resultan especialmente útiles. 


ESTUDIANTES QUE EVITAN EL FRACASO 
PARA PROTEGER SU VALÍA PERSONAL 


Algunos individuos están tan interesados en proteger su valía personal y evitar el fracaso que 
dejan de buscar sus objetivos y se involucran en estrategias ineficaces (Assor, Vansteenkiste 
y Kaplan, 2009; Covington, 2009). Entre esas estrategias están las siguientes (Covington y 
Dray, 2002): 


e Incumplimiento La estrategia más obvia para evitar el fracaso es no esforzarse. En el 
aula, las tácticas de incumplimiento incluyen parecer ansioso por responder las pre- 
guntas del maestro con la esperanza de que éste se lo pida a otro estudiante; sumirse 
en el asiento para evitar que el maestro lo vea y evitar el contacto visual. Éstos pueden 
parecer pequeños engaños, pero podrían augurar otras formas más crónicas de falta de 
participación como el abandono escolar o las faltas excesivas. 

e Postergación. Los individuos que posponen la preparación para una prueba hasta el 
último minuto pueden culpar a su mal manejo del tiempo del fracaso, lo que desvía la 
atención de la posibilidad de que sean incompetentes. Una variante es que asuman 
tantas responsabilidades que puedan tener una excusa para no cumplir ninguna de 
manera competente. 

e Determinación de metas inalcanzables. Mediante la fijación de metas tan altas que el 
éxito es prácticamente imposible los individuos pueden evitar la implicación de que 
son incompetentes, ya que casi nadie habría podido alcanzarlas. 


Los esfuerzos por evitar el fracaso a menudo implican el uso de estrategias que perjudican 
al individuo (Leondari y Gonida, 2007) como las ya mencionadas. Es decir, algunos estudian- 
tes se obstaculizan deliberadamente cuando no se esfuerzan, dejan un proyecto hasta el último 
momento, tontean la noche previa a un examen, etc., de modo que si su desempeño posterior 
es malo pueda considerarse que la causa son esas circunstancias más que la falta de capacidad. 
Un estudio reciente reveló que las estrategias autorregulatorias y de aprendizaje profundo se 
relacionan negativamente con el uso de estrategias que perjudican al individuo y que el apren- 
dizaje superficial y la ansiedad ante las pruebas tenían un vínculo positivo con el uso de dichas 
estrategias (Ihomas y Gadbois, 2007). 

A continuación se sugieren algunas estrategias para ayudar a los estudiantes a disminuir 
su preocupación por proteger su valía personal y evitar el fracaso (Covington y Teel, 1996): 


e Guíe a los estudiantes a establecer metas que sean desafiantes pero realistas. 

e Ayúdelos a fortalecer la relación entre su esfuerzo y su valía personal. Dígales que deben 
sentir orgullo por su esfuerzo y adviértales que minimicen la comparación social. 

o Estimúlelos para que tengan creencias positivas acerca de sus capacidades. 


ESTUDIANTES QUE POSTERGAN 


Otra forma en que los estudiantes no logran alcanzar su potencial consiste 
en dejar sistemáticamente las cosas para el final (Schraw, Wadkins y Olafson, 
2007). Un metaanálisis reciente de varias investigaciones reveló que la pos- 
tergación está relacionada con la baja autoeficacia, escasa escrupulosidad, 
tendencia a la distracción y poca motivación de logro (Steel, 2007). Otras 
razones incluyen (University of Buffalo Counseling Services, 2010) mal 
manejo del tiempo, dificultad para concentrarse, temor y ansiedad (por 
ejemplo, verse abrumado por la tarea y temor a obtener una mala califica- 
ción), creencias negativas, problemas personales (dificultades económicas, 
problemas con la pareja, etc.), aburrimiento, expectativas poco realistas y 
perfeccionismo (por ejemplo, creer que deben leer todo lo que se ha escrito 
sobre un tema antes de empezar a escribir un trabajo), y temor al fracaso 
(por ejemplo, pensar que no obtener la calificación más alta es un fracaso). 

La postergación puede adoptar muchas formas, entre ellas, las siguientes 
(University of Illinois Counseling Center, 1996): 


e Ignorar la tarea con la esperanza de que desaparezca. 

e Subestimar el trabajo involucrado en la tarea o sobreestimar las capa- 
cidades y recursos propios. 

e Dedicar horas interminables a jugar en la computadora y a navegar en 
internet. 

o Realizar una actividad importante pero de menor prioridad, como 
limpiar el cuarto, en lugar de estudiar. 

o Creer que las pequeñas demoras repetidas no hacen daño. 

o Perseverar sólo en una parte de la tarea, como escribir y reescribir el 
primer párrafo de un trabajo, pero no pasar de ahí. 

o Paralizarse cuando deben elegir entre dos alternativas, por ejemplo, 
preocuparse demasiado respecto a si debe hacerse primero la tarea de 
biología o la de inglés, con el resultado de que no se hace ninguna. 


ESTUDIANTES PERFECCIONISTAS 
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El perfeccionista 


Establece estándares fuera de su alcance y de la razón 


Nunca está satisfecho con nada que no sea la 
perfección 


Muestra depresión disfuncional cuando experimenta 
fracaso y decepción 


Se preocupa por el temor al fracaso y la desaprobación, 
lo que puede agotar sus niveles de energía 


Considera los errores como evidencia de falta de valía 


Se muestra demasiado defensivo ante las críticas 


El luchador sano 


Establece estándares altos pero apenas por arriba de 
su alcance 


Disfruta del proceso y del resultado 


Se recupera del fracaso y la decepción pronto y con 
energía 

Mantiene dentro de ciertos límites la ansiedad normal 
y el temor al fracaso y la desaprobación, a los cuales 
utiliza para crear energía 

Considera los errores como oportunidades de 
crecimiento y aprendizaje 


Reacciona de manera positiva a las críticas útiles 


FIGURA 12.7 Diferencias entre 
perfeccionistas y luchadores sanos. 


Como ya se mencionó, el perfeccionismo es a veces la razón que subyace a la posposición. 
Los perfeccionistas piensan que los errores nunca son aceptables y que siempre deben alcan- 
zar los mayores estándares de desempeño. Como se indica en la figura 12.7, hay muchas 
diferencias entre el logro sano y el perfeccionismo. Los perfeccionistas son vulnerables a 
una menor productividad, a problemas de salud, a encontrar dificultades en sus relaciones y 
a una baja autoestima (Haring, Hewitt y Flett, 2003). La depresión, la ansiedad y los trastor- 
nos alimentarios son resultados comunes del perfeccionismo (Rice y colaboradores, 2007). 


A continuación se presentan algunas estrategias para ayudar a 
los estudiantes a disminuir o eliminar la tendencia a postergar: 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para ayudar a los estudiantes a superar la tendencia a postergar 


hacer que empiecen a pensar en la manera de resolver 
la situación. 


2. Anímelos a identificar sus valores y objetivos. Hágalos 


1. Hágales saber que la tendencia a postergar es un pro- 
blema. Es muy común que las personas que postergan 
no enfrenten su problema. Cuando los estudiantes 
admiten que dejan las cosas para el final, eso puede 


pensar en la forma en que la postergación puede soca- 
var sus valores y objetivos. 

3. Ayúdelos a administrar mejor su tiempo. Haga que sus 
alumnos elaboren planes anuales (o para el curso), 


(continúa) 
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4. Haga que dividan la tarea en partes más pequeñas. En 


Se presentan aquí algunas estrategias para guiar a los estu- 
diantes en la reducción o eliminación de sus tendencias 
perfeccionistas (University of Texas at Austin Counseling and 3. 
Mental Health Center, 1999): 


la 


. Enseñe a los estudiantes a usar estrategias conductuales. 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


y dónde se involucran en esas distracciones. Luego, haga 
que planeen cómo disminuir y controlar su uso. Otras 
estrategias conductuales incluyen elaborar un contrato 
entre los estudiantes con usted, sus padres o un mentor, 
o hacer que se autorrefuercen, lo cual les da un incen- 
tivo para completar la totalidad o parte de la tarea. 
Ayúdelos a aprender cómo usar estrategias cognitivas. 
Anime a los estudiantes a estar pendientes de las tenta- 
ciones mentales que pueden dar lugar a distracciones 
conductuales como: “Lo haré mañana”, “¿Qué pro- 
blema hay en que vea una o dos horas de televisión 
ahora?”, y “No puedo hacerlo”. Ayúdelos para que 
aprendan a refutar esas distracciones mentales. Por 
ejemplo, haga que se digan a sí mismos: “No me 
queda mucho tiempo y seguramente surgirán otras 
cosas más tarde” o “Si termino esto, podré disfrutar 
mejor de mi tiempo”. 


mensuales, semanales o diarios. Luego ayúdelos a 
supervisar cómo utilizan su tiempo y a encontrar for- 
mas de hacerlo de manera más sensata. 


ocasiones, los estudiantes dejan las cosas para el final 
porque consideran que la tarea es tan grande y abru- 
madora que no podrán terminarla. Cuando esto suceda, 6. 
haga que dividan la tarea en unidades más pequeñas y 

que establezcan submetas que deberán cumplir una a 

la vez. Con frecuencia, esta estrategia logra hacer 
manejable una tarea que parece ser del todo irrealiza- 

ble. Fijar fechas intermedias para la entrega de las uni- 
dades más pequeñas puede ser muy útil para los 

estudiantes propensos a postergar. 


Pídales que identifiquen las distracciones que podrían 
estar impidiendo que se concentren en las tareas y acti- 
vidades más importantes. Indíqueles que se fijen cuándo 
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Estrategias para ayudar a los estudiantes a superar sus tendencias perfeccionistas 


les demasiado autocríticos con otros más realistas y 
razonables. 

Ayúdelos a ser realistas acerca de lo que pueden lograr. 
Al hacer que los estudiantes establezcan objetivos más 
realistas, de manera gradual se darán cuenta de que los 


Pídales que enumeren las ventajas y desventajas de tra- 
tar de ser perfecto. Al hacerlo pueden llegar a descu- 
brir que el costo de tratar de ser perfecto es demasiado 
grande. 


. Oriéntelos para que tomen conciencia de la naturaleza 


autocrítica del pensamiento de todo o nada. Ayúdelos 
para que aprendan a sustituir sus pensamientos habitua- 


resultados “imperfectos” no conducen a las consecuen- 
cias negativas que esperan y temen. 


. Explíqueles la necesidad de que aprendan a aceptar las 


críticas. Es común que los perfeccionistas vean las críti- 
cas como un ataque personal y que respondan de 
manera defensiva. Guíelos para que sean más objetivos 
acerca de las críticas y de sí mismos. 


ESTUDIANTES MUY ANSIOSOS 


La ansiedad es un sentimiento vago y muy desagradable de temor y aprensión. Es normal que 
los estudiantes se sientan preocupados cuando enfrentan desafíos en la escuela, como la nece- 
sidad de tener un buen desempeño en un examen. Los investigadores han descubierto que 
muchos estudiantes exitosos tienen niveles moderados de ansiedad (Bandura, 1997). Sin 
embargo, algunos presentan de manera constante niveles elevados de ansiedad y preocupa- 
ción, lo que puede dañar significativamente su capacidad de logro (Rapee, Schniering y 
Hudson, 2009). 

Los niveles elevados de ansiedad son resultado de las expectativas de logro poco realistas 
y de las presiones de los padres para alcanzarlas (Wigfield y colaboradores, 2006). Para 
muchos estudiantes, la ansiedad aumenta a lo largo de los años escolares a medida que 
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“enfrentan con mayor frecuencia evaluaciones, comparaciones sociales y (para algunos) expe- 
riencias de fracaso” (Eccles, Wigfield y Schiefele, 1998, p. 1043). Es probable que la ansiedad 
de los alumnos aumente en las escuelas que generan esas circunstancias. 

Se han creado varios programas de intervención para reducir los niveles elevados de 
ansiedad (Wigfield y colaboradores, 2006). Algunos de esos programas hacen hincapié en 
técnicas de relajación, y si bien suelen ser eficaces para reducir la ansiedad, no siempre dan 
lugar a un mejor rendimiento. Los programas de intervención para la ansiedad relacionada 
con la preocupación se basan en la modificación de los pensamientos negativos y dañinos 
haciendo que los estudiantes se involucren en pensamientos más positivos y enfocados en la 
tarea (Meichenbaum y Butler, 1980). Esos programas han sido más eficaces que los de rela- 
jación para mejorar el rendimiento de los estudiantes (Wigfield y colaboradores, 2006). 


ESTUDIANTES DESINTERESADOS O ALIENADOS 


Brophy (1998) sostiene que el problema de motivación más difícil se relaciona con los estu- 
diantes apáticos, desinteresados en el aprendizaje o alienados del aprendizaje escolar. Para 
ellos el logro escolar no es un valor importante. Ayudar a los estudiantes apáticos exige hacer 
esfuerzos sostenidos para resocializar sus actitudes hacia el logro escolar (Murdock, 2009) 
Recientemente pregunté a algunos profesores qué estrategias usan para contribuir a la 
motivación de estudiantes desmotivados. A continuación presento sus respuestas: 


NIÑEZ TEMPRANA A veces los niños pierden la motivación porque temen hacer algo 
mal o no estar a la altura de las expectativas de su maestro. Para resolver este problema, no 
p escatimamos elogios de los esfuerzos de nuestros niños. 


Missy DANGLER, Escuela Suburbana Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA: Por lo general, a los estudiantes desmotivados los motiva algo 
que mantiene su interés. Una vez tuve un alumno que se aislaba y no participaba en las dis- 
cusiones del grupo. Más tarde me enteré de su interés por los barcos, especí- 
ficamente el Titanic. Luego incorporé sus intereses en algunas actividades y se 
2 convirtió en un aprendiz diferente. Participaba más en las discusiones y su con- 
fianza en el grupo aumentó cuando se enteró de que algunos compañeros 
compartían sus intereses. 


ri 


HEATHER ZOLDAK, Primaria Ridge Wood 


A continuación se plantean algunas formas que le permitirán 
ayudar a estudiantes desinteresados o alienados (Brophy, 1998). 


la 


Trabaje en desarrollar una relación positiva con el estu- 
diante. Si usted no le agrada al estudiante desinteresado 
o alienado, será difícil lograr que trabaje para alcanzar 
una meta de logro. Muestre paciencia, pero también 
determinación de ayudarlo e impulsarlo hacia un pro- 
greso estable a pesar de reveses o resistencias. 


. Haga que la escuela resulte intrínsecamente más intere- 


sante. A fin de aumentar el interés intrínseco de la 
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Estrategias para ayudar a los estudiantes desinteresados o alienados 


escuela en este tipo de alumno, averigüe sus intereses y, 
de ser posible, inclúyalos en las tareas que les asigna. 


. Enseñe estrategias para hacer que el trabajo académico 


resulte más entretenido. Ayude a los estudiantes a 
entender que son los responsables de sus propios pro- 
blemas y encuentre maneras de hacer que se enorgu- 
llezcan de su trabajo. 


. Considere la posibilidad de un mentor. Trate de conse- 


guir la ayuda de un mentor de la comunidad o de un 
estudiante mayor que crea que el estudiante desintere- 
sado o alienado podrá respetar. 
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EDUCACIÓN MEDIA Un aspecto importante de la motivación es presentarles desafíos a 
los estudiantes; Por ejemplo, empiezo la unidad sobre la guerra civil diciendo a mis alumnos 
que usaremos el tema como una oportunidad de ver cómo sería llevar un 
curso introductorio de historia en la universidad. Aunque el material es 
mucho y más difícil que el de otras unidades, las calificaciones promedio en 
el examen final son más altas que en las otras unidades porque los estudian- 
tes están motivados por el reto de hacer un trabajo a nivel universitario. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Establecer relaciones con los alumnos con base en sus 
intereses es fundamental para mejorar su motivación. Por ejemplo, recientemente hablé con 
una alumna que no mostraba mucho interés en clase pero a quien le encanta 
la ropa. Le pregunté acerca de una prenda con el dibujo de un gato (porque 
me encantan los gatos). Me explicó que la prenda era de Baby Path y me llevó 
todo tipo de información sobre la línea de ropa e incluso está tratando de que 
use algunas de sus prendas. Pero lo más importante es que esta estudiante, 
que mostraba poco interés por la clase, ahora participa y entrega tareas por 
arriba del promedio. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Este capítulo se enfocó en la motivación del estudiante, pero es importante que también usted, 
como maestro, esté motivado. Para evaluar su motivación, responda a la autoevaluación 12.1. 


Repase, reflexione y practique 


O Recomendar maneras de ayudar a los REFLEXIONE 
estudiantes con sus dificultades de logro. e Piense en algunos de sus antiguos condiscípulos que 


REPASE 


e ¿Cómo puede describirse a los estudiantes de bajo ren- 


mostraban poca motivación en la escuela. ¿Por qué 
cree que se comportaban de la manera en que lo 
hacían? ¿Qué estrategias de enseñanza podrían haber- 
los ayudado? 


dimiento y pocas expectativas de logro y cómo pueden 
ser ayudados por los maestros? 


e ¿Cuáles son algunas de las estrategias que usan los PRACTIQUE CON PRAXIS* 
estudiantes que evitan el fracaso para proteger su valía 1. ¿Cuál de los siguientes estudiantes es el mejor ejemplo 
personal? ¿Cómo puede ayudárseles? del síndrome del fracaso? 
e ¿Qué caracteriza a los estudiantes que postergan y qué a) Andrea, que no va bien en la escuela y rara vez lo 
estrategias pueden emplearse para ayudarlos? ¿Qué Intenta. 
caracteriza a los estudiantes perfeccionistas y cómo b) Marcy, que se esfuerza mucho y se las arregla para 
pueden los maestros ayudar a los alumnos con esas obtener 7. 
tendencias? c) Samantha, que no va muy bien en la escuela, pero 
e ¿Qué es la ansiedad y cómo interfiere con el logro que no se esfuerza mucho. 
cuando es elevada? ¿Qué tipos de programas pueden d) Vivi, que nunca está satisfecha con su propio desem- 
beneficiar a los estudiantes que son muy ansiosos? peño. 


e ¿Cómo pueden los maestros ayudar a los estudiantes 
desinteresados o alienados? 


(continúa) 


7 AUTOEVALUACIÓN 12.1 


Es Evaluación de mi motivación 


A continuación se presentan 18 afirmaciones que puede utilizar para analizar su estructura 
motivacional. Califíquese con 1 (no me gusta para nada) a 5 (me gusta mucho) en cada una de 
las afirmaciones. 


1. Estoy consciente de la jerarquía de motivos en mi vida y de cuáles son más impor- 
tantes para mí. 


. Mi motivación es intrínseca. 
. Tengo altas expectativas y estándares de éxito. 


. Mi vida tiene muchos momentos de flujo. 


v AA UU N 


. Sé quienes son las personas que más me han motivado en mi vida y lo que hicieron 
para motivarme. 


6. Hago atribuciones relacionadas con el logro que destacan el esfuerzo. 
7. Mi motivación está orientada al dominio más que al desamparo o al desempeño. 


8. Estoy motivado para aprender y triunfar debido a mis aspiraciones de éxito, no 
porque quiera proteger mi valía personal o evitar el fracaso. 


9. En general, tengo alta autoeficacia. 


10. Poseo una elevada autoeficacia instruccional en términos de mi capacidad como 
maestro y de mi manejo eficaz del aula. 


11. Por lo regular establezco metas, planeo la forma de alcanzarlas y de manera 
sistemática superviso mi progreso hacia ellas. 


12. Establezco metas específicas, próximas y desafiantes. 


13. Soy bueno para administrar el tiempo; por lo regular hago planes semanales, super- 
viso mi uso del tiempo y elaboro listas de cosas por hacer. 


14. Aprendo de mis errores para hacer más probable mi éxito en el futuro. 
15. No permito que la ansiedad ni otras emociones interfieran con mi motivación. 


16. Tengo un buen sistema de apoyo de mi motivación y de relaciones cercanas y posi- 
tivas con personas que pueden ayudarme a mantenerla. 


17. Realizo las tareas de manera oportuna y no las postergo. 


18. No soy perfeccionista. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Examine el patrón de sus respuestas. Si se calificó con 4 o 5 en cada uno de los reactivos, es 
probable que su motivación trabaje a su favor y que sea un modelo motivacional positivo para 
sus alumnos. Sin embargo, en los reactivos en que se haya calificado con 3 o menos, dedique 
tiempo a pensar cómo puede mejorar esos aspectos de su vida motivacional. 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


2. Scott se sume en su asiento para evitar que el maestro 
le pida responder a sus preguntas. ¿Cuál de las siguien- 
tes condiciones se ve reflejada en su conducta como un 
esfuerzo de evitar el fracaso para proteger su valía perso- 
nal? 

a) Síndrome de fracaso 

b) Incumplimiento 

c) Postergación 

d) Determinación de metas inalcanzables 

3. ¿Qué estrategia de enseñanza tiene mayor probabilidad 
de ayudar a los estudiantes a superar la postergación? 
a) Asignar un proyecto grande que debe hacerse en par- 

tes, cada una de las cuales debe entregarse en un 
momento diferente. 

b) Asignar muchos proyectos grandes durante el semes- 
tre para asegurarse de que los estudiantes aprende- 
rán a manejar su tiempo. 

c) No asignar trabajos que deben realizarse fuera de 
clase. 

d) Asignar la elaboración de una lista de todas las cosas 
que los estudiantes prefieren hacer en lugar de su 
tarea. 

4. Becky se molesta mucho cuando no recibe el crédito 
académico total en una tarea y considera como ofensa 
cualquier comentario crítico a su trabajo. ¿Cuál de las 
siguientes estrategias es más probable que ayude a 
Becky a superar su perfeccionismo? 

a) Darle mucha realimentación constructiva, tanto posi- 
tiva como negativa, y permitir que corrija su trabajo. 

b) Asegurarle que puede obtener todo el crédito acadé- 
mico en cada tarea que se le asigne. 

c) Asegurarse de que no pueda obtener todo el crédito 
académico en ninguna de las tareas que se le asig- 
nen, para que se acostumbre. 


d) No darle nunca ningún tipo de realimentación distinto 
de su calificación para no molestarla. 

5. Carmella siente mucha ansiedad por la escuela y eso 
interfiere con su capacidad para concentrarse. ¿Cuál de 
las siguientes estrategias es más probable que le ayude 
a disminuir su ansiedad? 

a) Ayudarla a sustituir los pensamientos negativos que le 
hacen daño con pensamientos más positivos y enfo- 
cados en la tarea. 

b) Animarla a establecer metas más altas. 

c) Orientarla para que reduzca la postergación. 

d) Hacer que enfrente la realidad de que necesita con- 
centrarse más. 

6. ¿Cuál de las siguientes estrategias es más probable que 
ayude a un maestro a lograr que un estudiante desinte- 
resado o alienado muestre mayor motivación para un 
buen desempeño en la escuela? 

a) Recalcar lo importante que es asistir a la escuela. 

b) Averiguar los intereses del estudiante e incluirlos en 
las tareas que se le asignan. 

c) Compararlo con otros alumnos más motivados. 

d) Describir algunas estrategias para disminuir el perfec- 
cionismo. 

7. ¿Cuál de las siguientes preguntas es más probable que 
lleve a los estudiantes a reflexionar sobre su propósito? 
a) ¿Qué puedes hacer para obtener buenas calificacio- 

nes? 

b) ¿Qué es lo más importante para ti en tu vida? 

c) ¿Cómo puedes establecer mejores objetivos de corto 
plazo? 

d) ¿Cómo puedes organizar tu vida de modo que tengas 
más tiempo para estudiar? 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El programa de incentivos para la lectura 


Catherine es profesora de un grupo de segundo grado en una 
escuela primaria con pocos recursos económicos. El nivel de 
lectura de muchos de sus estudiantes es inferior al de su grado 
escolar. Algunos han tenido poca exposición a la lectura fuera 
de la escuela y muy pocos deciden leer durante su tiempo libre 
en ella. Como sabe lo importantes que son las habilidades de 
lectura para el éxito escolar, la preocupación de Catherine es 
justificada. 

En un esfuerzo por convencer a sus alumnos para que lean 
más, Catherine desarrolla un programa de incentivos para la 
lectura. Coloca una gráfica grande en la pared del aula para 


seguir el progreso de sus alum- 
nos. Cada vez que un estudiante W 
termina un libro se lo dice a 
Catherine, quien coloca una estrella 
al lado de su nombre en la gráfica. 
Cada estudiante que lee cinco libros al mes recibe un 
pequeño premio de la caja de premios del grupo. El estudiante 
que lee más libros en cualquier mes recibe un premio mayor. 
Cuando Catherine comenta a sus alumnos acerca del nuevo 
programa de incentivos, se sienten muy emocionados. 

“Es estupendo —dice Joey—. ¡Voy a ganar más estrellas!” 


Ù 
ES 


“No, no lo harás —le responde Peter—. Lo hará Sami. Ella 
siempre tiene la nariz metida en un libro. Es quien mejor lee 
en el grupo”. 

Sami es una muy buena lectora. Su nivel de lectura es muy 
superior al que corresponde a su grado y, por lo general, pre- 
fiere las novelas para adultos jóvenes de la biblioteca. Se trata 
de libros bastante largos y aunque emplea mucho tiempo para 
terminarlos, en verdad los disfruta. Catherine también le ha 
llevado varios libros de su propia colección, ya que ninguno 
de los que hay en el aula parece interesarle. 

La primera semana del programa fue muy emocionante. 
Cada día los estudiantes le contaban a Catherine acerca de los 
libros que habían leído. La gráfica empieza a llenarse de estre- 
llas. Al final de la semana, todos los estudiantes tienen por lo 
menos una estrella al lado de su nombre, excepto Sami. 
Durante la última semana del mes, muchos estudiantes eligen 
la lectura como actividad en su tiempo libre. Los estudiantes 
están ansiosos por asegurarse de que obtendrán por lo menos 
un premio, y muchos de ellos devoran libros para convertirse 
en “el mejor lector” del mes. Al final del mes, 23 de los 25 
alumnos de Catherine tienen cinco estrellas en la gráfica. Las 
excepciones son Sami, que sólo tiene una estrella, y Michael, 
que enfermó de varicela durante el mes. Fiel a su palabra, Joey 
recibe más estrellas (15). Emocionados, los estudiantes eligen 
sus premios. 

Al siguiente mes continúa el frenesí por la lectura. Esta vez 
Sami se une a sus compañeros en la acumulación de estrellas 
y recibe 30, lo que la convierte en la mejor lectora. Joey queda 


por detrás de ella con 25. Cada estudiante del grupo obtiene 
por lo menos cinco estrellas, lo que les da derecho a todos a 
un premio. Como todos están leyendo tanto, Catherine les 
ofrece una fiesta la tarde del viernes en que ven una película 
animada y comen palomitas de maíz. 

Durante los siguientes meses se repite un patrón similar. La 
gráfica de estrellas se llena con rapidez. Catherine cree que los 
estudiantes están leyendo lo suficiente para tener un muy buen 
desempeño en la prueba anual de rendimiento del estado. Está 
muy emocionada por su progreso y decide que después de la 
prueba va a suspender el programa de incentivos y sólo hará 
un seguimiento discreto de cuánto leen sus alumnos. Cuando 
lo hace, se percata de que, una vez más, son muy pocos los 
estudiantes que leen durante su tiempo libre. Ni siquiera Sami 
lee cuando termina sus otras tareas. Ahora dibuja. 


1. ¿Cuáles son los problemas en este caso? 

2. Analice el caso desde la perspectiva de la motivación 
extrínseca e intrínseca. 

3. Analice el caso desde la perspectiva de la orientación 
hacia una meta. 

4. ¿Por qué cree que Sami pasó de recibir una estrella el pri- 
mer mes a obtener 30 estrellas al mes siguiente? ¿Por qué 
dejó de leer durante su tiempo libre en la escuela? 

5. ¿Cuáles son los problemas de este tipo de programa 
de incentivos? ¿Cómo podría desarrollarse un programa de 
incentivos que no disminuyera la motivación para leer 
de los estudiantes? 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


¿Qué es la motivación? 


Perspectivas de la 
motivación 


ESTUDIO DE LA MOTIVACIÓN: Definir la motivación y comparar las perspectivas 
conductual, humanista, cognitiva y social de la motivación. 


La conducta motivada es la conducta que es energética, dirigida y sostenida. 


La perspectiva conductual de la motivación hace hincapié en las recompensas y castigos externos 
como los factores claves que determinan la motivación de un estudiante. Los incentivos son estí- 
mulos o eventos, positivos o negativos, que pueden motivar la conducta de los alumnos. La pers- 
pectiva humanista subraya nuestra capacidad de crecimiento personal, la libertad para decidir 
nuestro destino y nuestras cualidades positivas. De acuerdo con la jerarquía de necesidades de 
Maslow, las necesidades del individuo deben satisfacerse en la siguiente secuencia: fisiológicas, de 
seguridad, de amor y pertenencia, de estima y de autorrealización. La autorrealización, la mayor 
y más escurridiza de las necesidades descritas por Maslow, implica la motivación para desarrollar 
todo nuestro potencial como seres humanos. Según la perspectiva cognitiva de la motivación, los 
pensamientos del estudiante guían su motivación. La perspectiva cognitiva se enfoca en la moti- 
vación interna de logro, las atribuciones, las creencias de los estudiantes de que pueden controlar 
su ambiente, así como en la determinación de metas, la planeación y la supervisión del progreso 
hacia ellas. La perspectiva cognitiva concuerda con el concepto de motivación de competencia de 
R. W. White. El enfoque social destaca la necesidad de afiliación, la cual se refleja en la motivación 
de los estudiantes de pasar tiempo con sus pares, sus amistades cercanas, el apego a sus padres y 
su deseo de tener una relación positiva con sus maestros. 


(continúa) 
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¿Y PROCESOS DE LOGRO: Analizar los procesos importantes de la motivación de logro. 


Motivación intrínseca y 
extrínseca 


Motivación de dominio 
y mentalidad 


Autoeficacia 


Determinación de metas, 
planeación y autosupervisión 


La motivación extrínseca implica hacer algo para obtener otra cosa (un medio para un fin) o para 
evitar una consecuencia desagradable. La motivación intrínseca involucra a la motivación interna 
para hacer algo por hacerlo (un fin en sí mismo). En general, la mayoría de los expertos recomienda 
que los maestros creen en las aulas una atmósfera en que los estudiantes estén intrínsecamente 
motivados para aprender. La perspectiva de la motivación intrínseca hace hincapié en sus carac- 
terísticas de autodeterminación. Dar a los estudiantes la oportunidad de decidir y de asumir res- 
ponsabilidades aumenta la motivación intrínseca. Csikszentmihalyi utiliza el término flujo para 
describir las experiencias óptimas de la vida que incluyen una sensación de dominio y de concen- 
tración absoluta en una actividad. Es más probable que el flujo ocurra en áreas en que los estu- 
diantes enfrentan desafíos que no son ni demasiado difíciles ni demasiado fáciles. Se considera que 
el interés es más específico que la motivación intrínseca y que tiene una relación positiva con el 
aprendizaje profundo. Es importante que los profesores creen ambientes de aprendizaje que ani- 
men a los estudiantes a asumir un compromiso cognitivo y a responsabilizarse de su aprendizaje. 
En algunas situaciones las recompensas pueden minar el aprendizaje. Cuando se empleen recom- 
pensas, éstas deben comunicar información acerca del dominio de la tarea más que sobre el con- 
trol externo. Los investigadores han comprobado que a medida que los estudiantes pasan de la 
primaria a la secundaria y preparatoria, disminuye su motivación intrínseca, en especial durante 
los años de secundaria. El concepto de ajuste entre persona y ambiente dirige la atención a la falta 
de relación entre el mayor interés del estudiante por la autonomía y el mayor control de las escue- 
las, lo que genera autoevaluaciones y actitudes negativas de los alumnos hacia la escuela. En con- 
junto, la conclusión abrumadora es que una estrategia sensata es la creación de ambientes de 
aprendizaje que estimulen la motivación intrínseca en los estudiantes. Sin embargo, en muchas 
situaciones reales participan tanto la motivación intrínseca como la extrínseca, y con demasiada 
frecuencia ambas formas de motivación han sido enfrentadas como si se tratara de polos opuestos. 


La teoría de la atribución afirma que los individuos están motivados para descubrir las causas que 
subyacen a su desempeño y conducta. Weiner identificó tres dimensiones de la atribución causal: 
1) locus, 2) estabilidad y 3) controlabilidad. Las combinaciones de esas dimensiones producen 
diferentes explicaciones del fracaso y el éxito. 


Los estudiantes con orientación al dominio ven a las tareas difíciles como un reto que los emo- 
ciona, y se concentran en estrategias de aprendizaje y en el proceso de logro más que en el 
resultado de desempeño. Los que tienen una orientación al desamparo se sienten atrapados por 
las tareas difíciles, ansiosos y creen que carecen de capacidad. Los estudiantes con orientación al 
desempeño se concentran en ganar, no en el resultado de logro. En las situaciones de logro se 
prefiere la orientación al dominio a las orientaciones al desamparo o al desempeño. La mentalidad 
es la visión cognitiva, fija o de crecimiento, que desarrollan los individuos por sí mismos. Dweck 
sostiene que un aspecto clave del desarrollo de los adolescentes es orientarlos hacia el desarrollo 
de una mentalidad de crecimiento; los estudiantes con dicha mentalidad creen que pueden mejo- 
rar si se esfuerzan. 


La autoeficacia es la creencia de que uno puede dominar una situación y obtener resultados posi- 
tivos. Bandura destaca que ésta es un factor fundamental para determinar el logro de los estudian- 
tes. Schunk afirma que la autoeficacia influye en la elección de tareas de un estudiante y que los 
estudiantes con escasa autoeficacia evitan muchas tareas de aprendizaje, en especial las que son un 
reto. Las estrategias instruccionales que hacen hincapié en la idea de “Puedo hacerlo” benefician a 
los estudiantes. Los maestros con poca autoeficacia se ven envueltos en los problemas del salón de 
clases. Establecer metas específicas, próximas (de corto plazo) y desafiantes beneficia la autoefica- 
cia y el logro de los estudiantes. 


Los investigadores han demostrado que la autoeficacia y el logro aumentan cuando los estudiantes 
establecen metas específicas, próximas y que representan un reto. Las metas personales también 
son un aspecto importante de la motivación de los alumnos. Ser bueno para planear ayuda a los 
estudiantes a hacer una buena administración de su tiempo, establecer prioridades y a organizarse. 
Dar a los estudiantes la oportunidad de desarrollar habilidades de administración de tiempo pro- 
bablemente será útil para su aprendizaje y logro. La autosupervisión es un aspecto crucial del 
aprendizaje y del logro. 


(continúa) 


Las expectativas de éxito de los estudiantes y el valor que asignan a lo que quieren lograr influyen 
en su motivación. La combinación de expectativa y valor ha sido el tema de varios modelos de la 
motivación de logro. Las expectativas de los maestros pueden tener una influencia importante en 
la motivación y logro de sus alumnos. Los maestros suelen depositar mayores expectativas en los 
estudiantes de gran capacidad que en los de poca capacidad. Es importante que los maestros 
supervisen sus expectativas y que tengan expectativas altas para todos sus alumnos. 


Expectativas 


Los valores son creencias y actitudes sobre cómo creemos que deberían ser las cosas, es decir, lo 
que es importante para un individuo. El propósito es una intención de lograr algo que es impor- 
tante para uno mismo y que aporta algo al mundo más allá del sí mismo. Damon reveló que muy 
pocos estudiantes reflexionan en lo que quieren hacer con su vida y concluye que es necesario que 
padres y maestros les hagan más preguntas, en especial preguntas del tipo “¿por qué?”, para alen- 
tarlos a pensar con mayor profundidad en cuál es su propósito. 


Valores y propósito 


E) MOTIVACIÓN, RELACIONES Y CONTEXTOS SOCIOCULTURALES: Explicar cómo 


pueden apoyar o disminuir la motivación las relaciones y los contextos socioculturales. 


Motivos sociales 


Los motivos sociales son necesidades y deseos aprendidos a través de la experiencia en el mundo 
social. La necesidad de afiliación, o relación, incluye el motivo de tener una conexión segura con 
la gente. Los estudiantes varían en su necesidad de afiliación: a algunos les gusta estar rodeados 
por muchos amigos y salir con una pareja de manera regular, mientras que en otros esa necesidad 
no es tan fuerte. 


En términos de la motivación social y de logro, es importante la aprobación de los profesores, 
pares, amigos y padres. La conformidad con los pares alcanza su punto más alto en la adolescen- 
cia temprana, una época en que se toman decisiones importantes sobre si van a buscar motivos 
académicos o sociales. La comprensión del papel de los padres en la motivación de los estudian- 
tes se concentra en características demográficas (como el nivel de educación, el tiempo que pasan 
en el trabajo y la estructura familiar), las prácticas de crianza infantil (por ejemplo, proporcionar 
la cantidad correcta de desafío y apoyo), y brindar experiencias específicas en el hogar (como 
proporcionar materiales de lectura). Los pares pueden influir en la motivación de los estudiantes 
a través de la comparación social, la competencia social, el aprendizaje conjunto y las influencias 
del grupo de pares. La investigación demuestra que el estilo instruccional y el apoyo socioemo- 
cional del maestro también pueden jugar un papel en el logro del estudiante. Un aspecto impor- 
tante en la motivación del estudiante es conseguir la participación de los padres en su educación. 


Relaciones sociales 


Los maestros deben reconocer y valorar la diversidad dentro de cualquier grupo cultural y tener 
cuidado de identificar influencias del nivel socioeconómico distintas al origen étnico. Las diferen- 
cias entre logros se relacionan más con el nivel socioeconómico que con el origen étnico. La 
calidad de las escuelas a las que asisten muchos estudiantes de un nivel socioeconómico bajo es 
inferior a la de las instituciones de ingreso medio. La discriminación racial de profesores y com- 
pañeros se relaciona con una disminución de las calificaciones de estudiantes afroestadounidenses 
de educación media. 


Contextos socioculturales 


INVESTIGACIÓN DE LOS PROBLEMAS DE LOGRO: Recomendar maneras de 
ayudar a los estudiantes con problemas de logro. 


A menudo, los estudiantes con poca capacidad y pocas expectativas de éxito necesitan que se 
les tranquilice y apoye, pero también que se les recuerde que el progreso sólo será aceptable si 
se realiza un esfuerzo considerable. Es probable que el uso de métodos de reentrenamiento 
cognitivo, como el entrenamiento de la eficacia y el entrenamiento de la estrategia, beneficie a 
estudiantes con el síndrome de fracaso (que tienen pocas expectativas de éxito y se rinden 
fácilmente). 


Estudiantes con bajo 
rendimiento que tienen 
pocas expectativas de éxito 


(continúa) 


Estudiantes que evitan el 
fracaso para proteger su valía 
personal 


Estudiantes que postergan 


Estudiantes perfeccionistas 


Estudiantes muy ansiosos 


Estudiantes desinteresados 
o alienados 


TÉRMINOS CLAVE 


Los estudiantes motivados a evitar el fracaso para proteger su valía personal suelen practicar una 
o más de las siguientes estrategias: incumplimiento, postergación o fijación de metas inalcanzables. 
Es probable que esos estudiantes necesiten orientación para establecer metas que supongan un reto 
pero que sean realistas, que necesiten fortalecer la relación entre el esfuerzo y la valía personal y 
que se beneficien del desarrollo de creencias positivas acerca de sus capacidades. 


La postergación adopta muchas formas que incluyen pasar por alto una tarea con la esperanza de 
que desaparezca, subestimar la cantidad de trabajo que requiere la tarea, pasar horas interminables 
en actividades distractoras y sustituir actividades valiosas por otras de menor prioridad. Las estra- 
tegias para ayudar a los estudiantes a superar la postergación incluyen el reconocimiento de que 
tienen el problema de dejar todo para el final, alentarlos a identificar sus valores y metas, ayudar- 
los a administrar su tiempo de manera más eficaz, hacerlos dividir la tarea en partes más pequeñas 
y enseñarles a usar estrategias conductuales y cognitivas. 


Los perfeccionistas creen que los errores nunca son aceptables y que siempre tienen que alcanzar 
los estándares de desempeño más altos. Además, son vulnerables a una serie de problemas de salud 
física y mental. Para ayudar a los alumnos con estas tendencias, los maestros pueden hacerlos 
enumerar las ventajas y desventajas de tratar de ser perfecto, orientarlos para que tengan mayor 
conciencia de la naturaleza autocrítica de su pensamiento de todo o nada, ayudarlos a ser más 
realistas acerca de lo que pueden lograr y a aprender a aceptar las críticas. 


La ansiedad es un sentimiento vago, muy desagradable, de temor y aprensión. Cuando es elevada 
puede ser resultado de expectativas poco realistas de los padres. La ansiedad de los estudiantes 
aumenta cuando se hacen mayores y (algunos de ellos) enfrentan más evaluaciones, comparaciones 
sociales y fracaso. Los programas cognitivos que sustituyen los pensamientos que hacen daño al 
propio estudiante por otros pensamientos positivos y constructivos han sido más eficaces que los 
programas de relajación para beneficiar al logro del estudiante. 


Las estrategias para ayudar a un estudiante desinteresado o alienado incluyen establecer una rela- 
ción positiva con él, aumentar el interés intrínseco de la escuela, usar estrategias de enseñanza para 
hacer más placentero el trabajo académico y considerar la posibilidad de conseguir la ayuda de un 
mentor de la comunidad o de un estudiante mayor. 


Autoeficacia 402 
Autorrealización 391 
Incentivos 390 

Jerarquía de necesidades 391 
Mentalidad 400 


Motivación 390 
Motivación de 
competencia 391 
Motivación extrínseca 393 
Motivación intrínseca 393 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que tiene una buena comprensión del contenido de este 
capítulo, realice los siguientes ejercicios y amplíe su pensamiento. 


Reflexión independiente: motive, vigorice 


y transforme a sus estudiantes 

Diseñe un aula llena de motivación. ¿Qué materiales estarían 
disponibles? Describa las paredes y los centros de aprendizaje de 
su salón de clases. ¿Cómo tendría lugar la enseñanza? ¿En qué 
tipos de actividades participarían los estudiantes? Describa por 
escrito el diseño de su salón de clases (INTASC: Principio 5) 
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Motivos sociales 409 
Necesidad de afiliación o 
relación 392 


Orientación al dominio 400 
Perspectiva humanista 390 
Síndrome de fracaso 416 


Orientación al desamparo 400 Teoría de la atribución 399 


Orientación al desempeño 400 


Trabajo colaborativo: estudios de caso sobre la 
motivación 

Con otros tres estudiantes del grupo elabore un plan para mejorar 
la motivación de los siguientes estudiantes: 


1. Tanya, de siete años, que tiene poca capacidad y pocas expecta- 
tivas de éxito. 

2. Samuel, de 10 años, que trabaja tiempo adicional para mantener 
su valía personal a un nivel elevado pero tiene mucho miedo al 
fracaso. 


3. Sandra, de 13 años, que es callada en el salón de clases y subes- nos. ¿Qué estrategias funcionan mejor? ¿Cuáles son menos eficaces? 


tima sus habilidades. ¿Cuáles son las razones de ello? ¿Qué estudiantes parecen ser espe- 

4. Robert, de 16 años, que muestra poco interés en la escuela y cialmente difíciles de motivar? ¿A qué lo atribuye? ¿Qué haría usted 
actualmente vive con su tía (usted no ha podido establecer con- de manera diferente para fomentar la motivación de los estudiantes 
tacto con sus padres) (INTASC. Principios 2, 3 y 5) en el salón de clases? (INTASC: Principios 5, 7 y 9) 


Investigación y experiencia de campo: el rostro 


de la motivación del estudiante 
Observe a un maestro del nivel escolar al que planea dedicarse y 
ponga atención a las estrategias que emplea para motivar a sus alum- 
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CAPÍTULO 13 


MANEJO DEL AULA 


La precisión en la comunicación es más 
importante que nunca en esta época de equilibrios 
endebles, cuando una palabra incorrecta o mal 
entendida puede crear un gran desastre como 
un súbito acto irreflexivo. 


James Thurber 
Ensayista y humorista estadounidense, siglo xx 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


¿Por qué las aulas requieren de un manejo eficiente? [Ð Explicar por qué el manejo del aula 


Problemas de manejo en aulas de primaria y secundaria es desafiante y necesario. 
El aula sobrepoblada, compleja y potencialmente caótica 

Lograr el inicio correcto 

Énfasis en la instrucción y en un ambiente positivo en el aula 

Objetivos y estrategias de manejo 


Diseño del ambiente físico del aula 2) Describir el diseño positivo del 


Principios del arreglo del salón de clases ambiente físico del salón de clases. 


Estilos de arreglo 


Creación de un ambiente positivo para el aprendizaje ES) Analizar la manera de crear un 


Estrategias generales ambiente positivo en el salón de 


Elaboración, enseñanza y mantenimiento de reglas y procedimientos clases. 
Logro de la cooperación de los estudiantes 
Manejo del aula y diversidad 


(Ser un buen comunicador (identificar algunas estrategias de 


Habilidades para hablar comunicación adecuadas para 
Habilidades para escuchar estudiantes y maestros, 


Comunicación no verbal 


Manejo de conductas problemáticas -Ð Plantear algunos métodos eficaces 


Estrategias de manejo que pueden utilizar los maestros para 
Manejo de la agresión lidiar con las conductas 
problemáticas. 
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Historias de enseñanza Adriane Lonzarich 


Adriane Lonzarich es propietaria y directora del Heartwood, un 
pequeño kínder ubicado en San Mateo, California. En las tardes 
también imparte clases de arte a niños de entre cinco y 12 años 
de edad. Ella nos comparte sus ideas sobre el manejo del aula: 


El consejo más valioso que he recibido sobre el manejo del aula es 
que debo abordar un problema o área de dificultad a partir de tres 
preguntas en el siguiente orden: 1) ¿Es el ambiente? 2) ¿Es el maes- 
tro? 3) ¿Es el niño? Por ejemplo, si el problema lo constituye la 
energía no canalizada del grupo, primero me preguntaría: ¿Es el 
ambiente? ¿Es demasiado estimulante? ¿No hay suficientes cosas 
que hacer? ¿Necesito reordenar el salón de clases y crear más espa- 
cios íntimos para actividades tranquilas? ¿Podemos permitirles pa- 
sar más tiempo afuera, etc.? En muchos casos, no necesito pasar a 
las siguientes dos preguntas. 


¿Es el maestro? ¿Estoy cansada? ¿Nerviosa? ¿Me falta inspira- 
ción? ¿No he dedicado tiempo a demostrar las actividades? ¿No he 
sido sistemática al presentar, verificar y aplicar las reglas básicas del 
aula? ¿No puse suficiente atención a sus necesidades aquel día? 

¿Es el niño? Si ya exploré todas las otras posibilidades y estoy 
convencida de que el problema radica en el niño y no en el am- 
biente o en el maestro, hago una exploración para ver qué puede 
estar sucediendo. ¿Pasa algo en el hogar del niño que pudiera ser la 
causa de sus problemas? ¿Es el momento para una reunión con los 
padres? ¿El niño necesita ayuda para hacer amigos? ¿Tiene miedo 
de fracasar y por eso evita un aprendizaje significativo? 

Este método brinda poder porque es mucho más fácil cambiar el 
ambiente o a uno mismo que cambiar la conducta de otra persona. 
También es más eficaz porque no adjudica el problema al niño 
hasta que se han explorado todas las demás posibilidades. 


Presentación 


En los círculos educativos suele decirse que nadie pone atención a un buen manejo del aula 
hasta que se presenta un problema. Cuando las aulas se manejan de manera eficiente, funcionan 
sin dificultades y los estudiantes participan activamente en el aprendizaje. Cuando se manejan 
de forma inadecuada, se pueden convertir en escenarios caóticos que imposibilitan el aprendi- 
zaje. Nuestra revisión empieza por analizar la razón que hace necesario un manejo eficaz de 
las aulas y continúa con las estrategias para diseñar el ambiente físico de los salones de clases. 
Luego examinamos la importancia de crear un ambiente positivo para el aprendizaje y las 
maneras de ser un buen comunicador. El capítulo concluye con información acerca de lo que 
se debe hacer cuando los estudiantes presentan conductas problemáticas. 


¿POR QUÉ LAS AULAS REQUIEREN DE UN MANEJO 
EFICIENTE? 


Problemas de manejo en Lograr el inicio correcto Objetivos y estrategias 
aulas de educación básica y de manejo 


educación media 
El aula sobrepoblada, compleja y Hincapié en la instrucción y en 
potencialmente caótica un ambiente positivo en el aula 


El manejo eficaz del aula maximiza las oportunidades de aprendizaje de los niños (Evertson 
y Emmer, 2009). Los expertos en el tema informan de un cambio de opinión respecto de la 
mejor manera de manejarla. La visión anterior se concentraba en la elaboración y aplicación 
de reglas para controlar la conducta de los estudiantes. La perspectiva actual se enfoca en la 
necesidad de los alumnos de desarrollar relaciones y tener oportunidades de autorregulación 
(Noddings, 2007). El manejo del aula que orienta a los estudiantes hacia la pasividad y aca- 
tamiento de reglas rígidas puede debilitar su participación en el aprendizaje activo, el pensa- 
miento de orden superior y la construcción social del conocimiento (Jones y Jones, 2010). La 
nueva tendencia otorga mayor relevancia a orientar a los estudiantes hacia la autodisciplina 
y presta menos atención al control externo de esos elementos (Emmer y Evertson, 2009). En 
lo que respecta al manejo del aula, la idea histórica consideraba al profesor como una especie 
de director. La tendencia actual, que se centra en el aprendiz, lo ve como un guía, un coor- 
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dinador y un facilitador (Emmer y Evertson, 2009). Los nuevos modelos de 
manejo del aula no implican adoptar un estilo permisivo. El hecho de hacer 
hincapié en el interés y la autorregulación de los estudiantes no significa que 
el maestro evada su responsabilidad sobre lo que sucede en el salón de cla- 
ses (Larrivee, 2009). 

A medida que explore diversos aspectos del manejo del aula, tenga en 
mente la importancia de consultar y trabajar con otros miembros del per- 
sonal sobre este tema (Shindler, 2010). Reconozca además que su grupo 
forma parte del contexto más amplio de la cultura escolar y que, en áreas 
como la disciplina y el manejo de conflictos, sus políticas deberán reflejar y 
ser congruentes con las perspectivas de la escuela y de los otros maestros. 
Iniciamos nuestro estudio del manejo eficaz del aula explorando las diferen- 
cias que en ocasiones existen entre los temas del manejo en las aulas de 
educación básica y educación media. 


Carmella Williams Scott, maestra de inglés y derecho de 
la preparatoria Fairmont Alternative School en Newman, 


Georgia, creó el programa Juvenil Video Court, un sis- PROBLEMAS DE MANEJO EN AULAS 
tema judicial dirigido por estudiantes, que les permite DE EDUCACIÓN BÁSICA Y EDUCACIÓN MEDIA 


experimentar lo que significa estar “del otro lado del 


estrado” como juez, abogado, alguacil y camarógrafo. 
Carmella incluyó en el sistema a líderes de pandillas, 


Muchos aspectos del manejo de los salones de clases en educación básica y 


pues son ellos quienes controlan la escuela. A ella le educación media coinciden. En todos los niveles educativos, los buenos 
gusta formular preguntas significativas para guiar el maestros diseñan aulas para un aprendizaje óptimo, crean ambientes posi- 
pensamiento crítico de los alumnos. Cree que el respeto tivos para el aprendizaje, establecen y mantienen reglas, logran la coopera- 


mutuo es un factor fundamental de su éxito como 
maestra y de que no tenga problemas de disciplina en 


sus clases (Wong Briggs, 1999). 


PAAA, 


DESARROLLO 


ción de los estudiantes, manejan los problemas de manera eficaz y utilizan 
buenas estrategias de comunicación. 

Sin embargo, en ocasiones los mismos principios para el manejo del 
aula se aplican de forma diferente en la primaria y en la secundaria debido 
a sus diferencias estructurales (Evertson y Emmer, 2009; Weinstein, 2007). En muchas pri- 
marias los maestros enfrentan el reto de manejar durante todo el día a los mismos 20 o 25 
niños. En las aulas de secundaria y preparatoria deben manejar cinco o seis grupos distintos 
de 20 a 25 adolescentes, durante 50 minutos al día. En comparación con los estudiantes de 
secundaria y preparatoria, los alumnos de primaria pasan mucho tiempo con los mismos 
compañeros en el pequeño espacio de un solo salón, y tener que interactuar con las mismas 
personas todo el día puede provocar diversos problemas, como la sensación de encierro y 
aburrimiento. Sin embargo, con una cantidad de 100 a 150 estudiantes, la variedad de pro- 
blemas que enfrentan los maestros de educación media es mucho mayor que la que enfrentan 
sus colegas de primaria. Asimismo, a los maestros de educación media les resulta más difícil 
establecer relaciones personales con los alumnos porque pasan menos tiempo con ellos en el 
aula; además, tienen que impartir las lecciones con mayor rapidez y administrar el tiempo 
de manera eficiente porque los periodos de clase son cortos. 


¿Cuáles son algunas diferencias en los problemas de manejo que surgen en la enseñanza a estudiantes de educación básica y educación media? 


¿Por qué las aulas requieren de un manejo eficiente? 


Los problemas de los estudiantes de educación media pueden ser más antiguos y arrai- 
gados y, por lo tanto, más difíciles de modificar que los que padecen los alumnos de educación 
básica. Además, los problemas de disciplina en la educación media suelen ser más graves, ya 
que los estudiantes son potencialmente más desafiantes e incluso peligrosos. Debido a que la 
mayoría de ellos poseen habilidades de razonamiento más avanzadas que los de primaria, 
pueden exigir explicaciones más elaboradas y lógicas de las reglas y de la disciplina. Asimismo, 
en la educación media, la socialización en los pasillos puede llevarse al salón de clases. Cada 
hora se repite el proceso de “calmarse”. Tenga en mente estas diferencias entre las escuelas 
de educación básica y media durante la revisión del manejo eficaz del aula. Como veremos a 
continuación, tanto en la educación básica como en la educación media las aulas pueden estar 
sobrepobladas y ser complejas y potencialmente caóticas. 


EL AULA SOBREPOBLADA, COMPLEJA 
Y POTENCIALMENTE CAÓTICA 


Carol Weinstein y Andrew Mignano (2007) utilizaron el encabezado de esta sección, “el aula 
sobrepoblada, compleja y potencialmente caótica” para advertir sobre problemas potenciales, 
y resaltaron las seis características planteadas por Walter Doyle (1986, 2006), que reflejan la 
complejidad de un salón de clases y la posible aparición de problemas: 


o Las aulas son multidimensionales. El aula es el escenario de muchas actividades, desde 
académicas, como la lectura, la escritura y las matemáticas, hasta sociales, como los 
juegos, la comunicación con los amigos y las discusiones. Los maestros deben confec- 
cionar registros y mantener a los estudiantes dentro de un horario. El trabajo se debe 
asignar, supervisar, recoger y evaluar. Los estudiantes poseen necesidades individuales 
que es más probable que se satisfagan cuando el maestro las toma en cuenta. 

e Las actividades ocurren en forma simultánea. Muchas actividades en el aula ocurren de 
manera simultánea. Un grupo de estudiantes puede estar escribiendo en sus pupitres, 
otro discute una historia con el maestro, alguno molesta a un compañero, otros plati- 
can de lo que harán después de la escuela, etcétera. 

e Las cosas suceden con rapidez. Los sucesos suelen ocurrir con rapidez en las aulas y a 
menudo requieren de una respuesta inmediata. Por ejemplo, dos estudiantes empiezan 
a discutir de repente sobre la pertenencia de un cuaderno, otro se queja de que un 
compañero copia sus respuestas, alguno habla cuando no le corresponde, otro marca el 
brazo de un compañero con un bolígrafo, un pequeño grupo empieza a intimidar a 
otro de manera abrupta, o un estudiante se porta grosero con usted. 

o Los eventos suelen ser impredecibles. Aun cuando usted planee con mucho cuidado las 
actividades del día y sea muy organizado, ocurrirán eventos que nunca esperó: la 
alarma de incendio se estropea, un estudiante se enferma, dos alumnos se pelean, una 
computadora no funciona, se realiza una junta que no se había anunciado, la calefac- 
ción se apaga a mitad del invierno, etcétera. 

e Hay poca privacidad. Las aulas son lugares públicos donde los estudiantes observan la 
forma en que el maestro maneja problemas de disciplina, sucesos inesperados y cir- 
cunstancias frustrantes. Algunos profesores dicen que se sienten como en una “pecera” 
o como si estuvieran en el escenario todo el tiempo. Gran parte de lo que le sucede a 
un estudiante es observado por otros alumnos, quienes hacen atribuciones sobre lo 
sucedido. En un caso, podrían percibir que el maestro es injusto en la forma en que 
aplica la disciplina. En otro, podrían apreciar su sensibilidad ante los sentimientos de 
un alumno. 

e Los salones de clases tienen historia. Los estudiantes tienen recuerdos de lo que sucedió 
antes en su salón de clases. Recuerdan la manera en que el profesor manejó un problema 
de disciplina, quiénes han recibido más privilegios que otros y si el profesor cumple sus 
promesas. Dado que el pasado afecta al futuro, es importante que los maestros manejen 
hoy las aulas de forma tal que apoyen y no socaven el aprendizaje de mañana. Esto signi- 
fica que las primeras semanas del año escolar son fundamentales para establecer princi- 
pios de manejo eficaz. 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


La primera semana de clases 


8 de Bueno, ahora que ya sé cómo es 
septiembre: mi maestra, preferiría no saberlo. 
(Primer día A mi mejor amiga, Annie, le tocó 
de clases) la mejor maestra, la señora Hartwell, 
y a mí me tocó la bruja, la señora 
Birdsong. Lo primero que hizo fue 
leernos todas las reglas; debe 
haberle tomado media hora. Nunca 
podremos hacer algo divertido. El 
quinto grado está arruinado. 
12 de La señora Birdsong es estricta pero 
septiembre: empieza a agradarme más. Hasta 
es graciosa en Ocasiones. Creo que 
en verdad desea que aprendamos. 
Brooke 


Estudiante de quinto grado 
St. Louis Missouri 


LA 


INVESTIGACIÓN 


La naturaleza compleja y sobrepoblada del aula puede conducir 
al caos y producir problemas si no se maneja de manera eficiente. En 
realidad, este tipo de problemas constituyen una preocupación pública 
fundamental con respecto a las escuelas. Año tras año, Gallup Pole le 
ha preguntado al público cuál considera que es el principal problema 
que enfrentan las escuelas. En la encuesta aplicada en 2004, la falta de 
disciplina se consideró el segundo problema más importante después 
de la falta de apoyo financiero (Gallup Organization, 2004). 


LOGRAR EL INICIO CORRECTO 


Una de las claves para manejar la complejidad consiste en utilizar de 
manera cuidadosa los primeros días y semanas de clases. Para alcan- 
zar esta meta, antes de que empiece el año escolar debe planear la 
forma en que manejará el aula desde el primer día de actividades 
(Evertson y Poole, 2008; Sterling, 2009). Al inicio del curso usted debe 
1) comunicar al grupo sus reglas y procedimientos, y lograr la coo- 
peración de los estudiantes para su cumplimiento y 2) lograr que ellos 
participen de manera eficiente en todas las actividades de aprendizaje. 

Dedicar un tiempo durante la primera semana para establecer 
estas expectativas, reglas y rutinas, ayudará a que su curso funcione 
sin problemas y a sentar las bases para el desarrollo de un clima posi- 
tivo en el aula. 


HINCAPIÉ EN LA INSTRUCCIÓN Y EN UN 
AMBIENTE POSITIVO EN EL AULA 


A pesar de la creencia popular de que la falta de disciplina es el problema principal en las escue- 
las, la psicología de la educación recalca la necesidad de desarrollar y mantener un clima positivo 
en el aula que respalde el aprendizaje (Jones y Jones, 2010; Williams, 2009). Esto implica el uso 
de estrategias preventivas y proactivas, en lugar de enredarse en tácticas disciplinarias reactivas. 


En un estudio clásico, Jacob Kounin (1970) se interesó en descubrir cómo reaccionan los 


“Una máquina bien aceitada” 


FIGURA 13.1 El aula bien manejada. 


¿“Una máquina bien aceitada” o “una colmena de actividades”? 


maestros a la mala conducta de los estudiantes. El 
investigador se sorprendió al encontrar que todos los 
maestros, tanto los eficaces como los que no lo eran, 
respondían de forma muy similar a las malas conduc- 
tas. Lo que los maestros eficaces hicieron mucho mejor 
que los ineficaces fue manejar las actividades del grupo. 
Los investigadores en la psicología de la educación 
constantemente encuentran que los maestros que 
guían y estructuran de manera competente las activi- 
dades del aula son más eficaces que los profesores que 
sobrevaloran su papel disciplinario (Brophy, 1996). 
En este libro consideramos que los estudiantes 
son aprendices activos que participan en tareas signi- 
ficativas, que piensan de manera reflexiva y crítica, y 
que con frecuencia interactúan con sus compañeros 
en experiencias de aprendizaje colaborativo. 
Históricamente, el aula bien manejada se ha descrito 
como una “máquina bien aceitada”, aunque una 
metáfora más apropiada para el aula bien manejada 
de hoy sería “una colmena de actividades” (vea la 
figura 13.1) (Randolph y Evertson, 1995). Esto no 
implica que el salón de clases deba ser muy ruidoso y 
caótico. Más bien, los estudiantes deben aprender de 


Conexión con la enseñanza: 
Estrategias de un buen inicio del año 


Las siguientes son algunas buenas estrategias de enseñanza 
para iniciar del año escolar (Emmer, y Evertson, 2009): 


1. Establecer expectativas del comportamiento y resolver 
dudas de los estudiantes. Al inicio del año escolar los 
alumnos no saben qué esperar en su salón de clases. Tal 
vez tengan expectativas, basadas en sus experiencias con 
otros maestros, que difieren del estilo que adoptará el 
que le tocó en suerte este año. Durante los primeros días 
de escuela, establezca sus expectativas acerca del trabajo 
y el comportamiento de los alumnos. No se enfoque sólo 
en los contenidos del curso durante los primeros días y 
semanas del año escolar. Asegúrese de dedicar tiempo 
para aclarar y explicar las reglas, procedimientos y requi- 
sitos de la clase, de modo que los estudiantes sepan qué 
esperar. 

2. Permita que los estudiantes contribuyan a elaborar las 
reglas del salón de clases. Permitir que los estudiantes 
participen en el desarrollo de las reglas del salón de 
clases otorga más probabilidades de que las entiendan 
y las acaten. No se preocupe. Lo más probable es que 
sugieran las mismas reglas que usted habría elegido. 

De no ser así, es relativamente fácil llevarlos en esa 
dirección. 

3. Asegúrese de que los estudiantes tengan éxitos. Durante 
la primera semana de clases, el diseño del contenido 
de las actividades y de las tareas debe asegurar que los 
alumnos tengan éxito en ellas. Esto los ayuda a desa- 
rrollar una actitud positiva y a sentir confianza para 
enfrentar luego tareas más difíciles. 

4. Permanezca visible y disponible. Demuestre a sus estu- 
diantes que pueden acercarse a usted cuando necesiten 
información. Durante el trabajo individual o de grupo, 
manténgase disponible en lugar de ir a su escritorio y 
terminar su papeleo. Camine por el salón, supervise el 
progreso de los alumnos y proporcione ayuda cuando 
sea necesario. 
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las mejores prácticas 
escolar 


. Permanezca al mando. Aun cuando haya establecido 


con claridad las reglas y expectativas de su clase, algu- 
nos estudiantes las olvidarán y otros lo pondrán a 
prueba para ver si está dispuesto a aplicarlas, sobre 
todo durante las primeras semanas de clases. Continúe 
estableciendo los límites entre lo que es aceptable y lo 
que no lo es dentro de su salón de clases. 


. Sea congruente. Los estudiantes necesitan saber qué 


pueden esperar de usted. Se sentirán más seguros y más 
cómodos si muestra congruencia entre sus expectativas 
y la aplicación de las reglas. 


. Establezca buena comunicación con sus alumnos. El 


respeto es recíproco, la probabilidad de que sus estu- 
diantes se comporten respetuosamente con usted será 
mayor si creen que le agradan y que los respeta. 
Permitir su participación en las reglas del aula es una 
manera de comunicar su respeto. 


Desde la mirada del profesor 
Preséntese de manera positiva 


Mis primeros días y semanas son muy estructurados, con 
los pupitres en filas derechas y con tareas diarias desde el 
principio. Trato de que el ambiente inicial sea tan formal, 
claro y estructurado como me sea posible. Los juegos e 
intercambios vienen luego, después de establecer con fir- 
meza quién está a cargo del grupo y de saber si los niños 
han entendido las reglas. En ocasiones no las entienden. 

No me refiero a asustar a los niños, pues necesitan sen- 
tirse cómodos y seguros. Lo principal es que uno quede es- 
tablecido, por lo menos sus mentes, como una persona 
organizada, confiable y firme pero justa y experta en el 
tema. 

Alguien dijo que la impresión más duradera se forma en 
los primeros 15 o 45 segundos de haberse conocido. Eso es 
cierto. 


manera activa y participar con esmero en las tareas que los motivan en lugar de permanecer 
sentados de forma silenciosa y pasiva en sus asientos. A menudo interactuarán entre sí y con 
el maestro mientras construyen sus conocimientos y comprensión. 


Recientemente pregunté a algunos maestros qué hacen para crear un ambiente positivo 


en el salón de clases. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Para que las aulas resulten positivas para nuestros preescolares, los 
elogiamos con frecuencia, les hablamos con voz tranquila, seguimos programas diarios y 
establecemos reglas claras que esperamos se sigan. 


Missy DANGLER, Escuela suburbana Hills 
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El manejo del aula incluye una 
planeación adecuada e implica 
saber lo que debe hacerse y 
cuándo debe hacerse, es decir, 
centrarse en “la tarea” y “en el 
tiempo”. Capítulo 11. 
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EDUCACIÓN BÁSICA Para crear un aula positiva para mis alumnos de segundo grado, 
pegué un cartel en una de las paredes del salón que dice: “Ésta es un área de aprendizaje 
positivo”; esta afirmación es la base para todo lo que hago. El primer día de clases les digo a 
q] mis estudiantes que van a aprender de mí y de cada uno de ellos y que 
| aprenderé de ellos. Trabajo con ellos para convertir nuestro salón de clases en 
2 una comunidad de aprendices a fin de construir sentimientos de confianza, 
f respeto y comprensión. Con esos valores en su lugar, puede comenzar el 
aprendizaje. 


ELIZABETH FRASCELLA, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA Una de las mejores formas de crear un ambiente positivo para mis 
alumnos de sexto grado es supervisar el arreglo de los asientos en el aula. Conozco a quiénes 
puedo sentar juntos y a quiénes no. En la secundaria, cuando suelen formarse 
las pandillas, cambio la disposición de los lugares más o menos cada tres 
semanas. 


MARGARET REARDON, Escuela Pocantico Hills 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Para crear un ambiente positivo mantengo expectativas 
elevadas y las hago cumplir sistemáticamente. Por ejemplo, espero que los estudiantes entre- 
guen sus tareas a tiempo. No se aceptan trabajos tardíos, pero les digo a mis 
alumnos que si se quedaron despiertos hasta tarde y están abrumados por 
una tarea, pueden solicitarme una extensión. Además, les dejo en claro que 
esas extensiones deben ser la excepción y no la regla. Mis alumnos de bachi- 
llerato responden bien a las expectativas y reglas claras. 


Joseph MALEY, Preparatoria South Burlington 


OBJETIVOS Y ESTRATEGIAS DE MANEJO 


El manejo eficaz del aula tiene dos objetivos principales: ayudar a los estudiantes a dedicar 
más tiempo al aprendizaje y menos a actividades no dirigidas hacia una meta, y evitar que 
desarrollen problemas académicos y emocionales. 


Ayudar a los estudiantes a dedicar más tiempo al aprendizaje y menos 
a actividades no dirigidas hacia metas En los capítulos 11 y 12 hablamos de la 
importancia, tanto para los maestros como para los estudiantes, de hacer un manejo adecuado 
del tiempo. El manejo eficiente del aula le ayudará a maximizar su tiempo de instrucción y 
de aprendizaje de sus estudiantes. Carol Weinstein (2007) describió la cantidad de tiempo 
disponible durante el año escolar para diversas actividades del aula de educación media en 
una clase típica de 42 minutos. El tiempo anual real de aprendizaje es de sólo 62 horas, que 
es aproximadamente la mitad del tiempo escolar asignado para una clase típica. A pesar de 
que estas cifras sólo son estimaciones, sugieren que el tiempo disponible para aprender es 
mucho menor de lo que parece. Además, como destacamos en el capítulos 11, “Planeación, 
enseñanza y tecnología”, aprender toma tiempo. 


Evitar que los estudiantes desarrollen problemas Un aula bien manejada no 
sólo estimula el aprendizaje significativo, sino que también ayuda a evitar el desarrollo de 
problemas académicos y emocionales (Bloom, 2009; Martínez, 2009). Las aulas bien maneja- 
das mantienen a los estudiantes ocupados y activos en tareas de dificultad adecuada, tienen 
actividades en las que los alumnos se sienten involucrados y motivados para aprender, y 
establecen reglas claras que deben respetar. En este tipo de salones de clases los estudiantes 
son menos propensos a desarrollar problemas académicos y emocionales, que pueden ser 
fomentados en las aulas mal manejadas. El alumno sin motivación académica se siente aún 
menos motivado; el estudiante tímido se aísla aún más; el bravucón se vuelve más alevoso. 


Las estrategias para incrementar el tiempo de aprendizaje 
académico incluyen mantener el flujo de actividad, mini- 
mizar el tiempo de transición y responsabilizar a los estu- 
diantes (Weinstein, 2007): 


2. 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para incrementar el tiempo de aprendizaje académico 


Minimizar el tiempo de transición. Cuando se pasa de 
una actividad a otra hay más probabilidades de que se 
presente una conducta inadecuada. Los maestros pue- 
den disminuir el potencial de interrupción si preparan a 


los alumnos para las transiciones venideras, si estable- 
cen rutinas de transición y si definen con claridad los 
límites de las lecciones. En el caso de los niños más 
pequeños, una pequeña pieza musical puede ayudarles 
a saber con cuánto tiempo cuentan para pasar de una 
actividad a otra. Cualquiera que sea la rutina de transi- 
ción que elija, establézcala al inicio del año escolar y 
sígala de manera sistemática. 

3. Responsabilizar a los estudiantes. Es más probable que 
los alumnos hagan un buen uso del tiempo de clase si 
saben que son responsables de su trabajo. La comuni- 
cación clara de tareas y requisitos fomenta su responsa- 
bilidad. Explíqueles lo que harán y por qué, cuánto 
tiempo trabajarán en la actividad, cómo pueden obte- 
ner la ayuda que necesiten, y qué deben hacer cuando 
terminen. Ayudar a los estudiantes a establecer metas, 
a planear y supervisar su progreso también incrementa 
su responsabilidad. Además, si usted tiene buenos 
registros, podrá ayudar a sus alumnos a responsabili- 


zarse de su desempeño. 
EJ 
— 


1. Mantener el flujo de actividad. En un análisis de salones 
de clases, Jacob Kounin (1970) estudió las habilidades de 
los maestros para iniciar y mantener el flujo de actividad. 
Después buscó vínculos entre el flujo de actividad con la 
participación y la mala conducta de los estudiantes. 
Encontró que algunos maestros daban “saltos” (terminan 
una actividad, empiezan otra y después regresan a la pri- 
mera). Otros se distraían de una actividad en progreso 
con hechos insignificantes que en realidad no requerían 
atención. Por ejemplo, en una situación, un maestro que 
explicaba un problema matemático en el pizarrón 
observó que un estudiante estaba recostado sobre su 
codo izquierdo mientras resolvía el problema. El profesor 
se acercó a él y le dijo que se sentara correctamente, 
intromisión que interrumpió el flujo de la clase. Otros 
maestros “profundizan en exceso” en algo que los estu- 
diantes ya comprendieron o dan largos sermones sobre el 
comportamiento apropiado. Todas estas situaciones —los 
saltos, responder a las distracciones y las explicaciones 
excesivas— pueden interrumpir el flujo del aula. 


Manejo de la enseñanza El manejo del salón de clases no sólo supone manejar la 
conducta de los estudiantes, sino también la enseñanza (Jones y Jones, 2010; Savage y Savage, 


2009). En condiciones ideales ambas van de la mano, pues los estudiantes que participan en TECNOLOGÍA 
tareas de aprendizaje son menos propensos a desarrollar problemas de conducta. Recientemente 

empezaron a emplearse sistemas de respuesta como parte del manejo del aula. Por lo general, LA 
esos sistemas constan de una serie de dispositivos manuales de bajo costo interconectados 

(que pueden ser tan simples como un teclado), una computadora usada como núcleo central INVESTIGACIÓN 


para recolectar las respuestas del estudiante y un monitor que muestra 
a todo el grupo las preguntas planteadas y el conjunto de respuestas. 
Cada uno de esos componentes cumple un papel clave a medida que 
los maestros plantean preguntas a sus alumnos, los cuales indican una 
respuesta en sus dispositivos. Todas las respuestas aparecen luego en la 
pantalla en forma agregada, por lo general como un histograma. 

Mediante el uso de estos sistemas de respuesta, los maestros pue- 
den plantear preguntas y hacer practicar a todo el grupo, así como 
recabar datos de sus alumnos que pueden usar para hacer una evalua- 
ción rápida de la comprensión. Esta verdadera evaluación formativa per- 
mite al maestro identificar las confusiones y errores de los estudiantes 
y corregirlos de inmediato. Además, estimula la participación activa de 
los estudiantes y los ayuda a explorar lo que saben y lo que no saben, 
y por ende, a tomar control de su aprendizaje. La mayor parte de los 
sistemas de respuesta de los estudiantes también producen registros de 
las respuestas que pueden ingresarse de manera automática en las cali- 
ficaciones. 


Con estos dispositivos inalámbricos los estudiantes pueden 
responder preguntas y registrar sus respuestas con el simple 
clic de un botón. Los sistemas de respuesta para el aula como 
el que se muestra aquí se utilizan cada vez más para enseñar 
y manejar el aula. 
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Muchos estudios muestran que esos sistemas relativamente sencillos pueden ser herra- 
mientas eficaces para manejar el aula (Swan y colaboradores, 2007; Vahey, Roschell y Tatar, 
2006). Los resultados comunes incluyen incrementos de la participación de los alumnos, cono- 
cimiento del maestro de lo que saben los estudiantes y comprensión de éstos del contenido 
de la materia. Por ejemplo, un estudio reciente encontró que los estudiantes obtenían pun- 
tuaciones más altas en los exámenes de un curso de psicología de la educación de licencia- 
tura cuando presionaban un botón de un dispositivo manual (un aparato que hacía “clic”) 
para responder entre dos y cuatro preguntas proyectadas en una pantalla en cada clase en 
comparación con aquellos que recibían las preguntas pero sin el aparato para responder o los 
que no recibían preguntas en clase (Mayer y colaboradores, 2009). Los investigadores con- 
cluyeron que el grupo que recibió el aparato de respuesta mostraba mayor involucramiento 
cognitivo en la clase que los otros dos grupos. 

Varias empresas ofrecen sistemas de respuesta del estudiante. Algunas de las más popu- 
lares son InterWrite's Personal Response System (www.gtcocalcomp.com/interwriteprs. 
htm), TurningPoint's Audience Response System (www.turningtechnologies.com/higher 
education.htm), y Quizdom's Student Response System (www.qwizdom.com/education_ 
solutions_applications.htm). 


Repase, reflexione y practique 


O) Explicar por qué el manejo del aula es 


desafiante y necesario. 


REPASE 


e ¿A qué se debe que los principios de manejo en los 
salones de clases de primaria deban aplicarse de forma 
diferente en la educación media? 

e Mencione seis razones por las que las aulas están 
sobrepobladas, son complejas y potencialmente caóti- 
cas. 

e ¿Qué estrategias es más probable que permitan que un 
maestro inicie bien el año escolar? 

e Según los expertos, ¿cuál es el método básico para 
manejar un aula? De acuerdo con los hallazgos de 
Kounin, ¿qué diferencias hubo entre los maestros efica- 
ces y los ineficaces con respecto al manejo del aula? 

e ¿Cuáles son los dos objetivos principales del manejo 
eficiente del aula? 


REFLEXIONE 


e A usted, ¿le sería probablemente más fácil de manejar 
un aula de primaria o de secundaria y preparatoria? 
¿Por qué? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


Ue 


¿Qué característica de los salones de clases se ejempli- 
fica mejor en el siguiente escenario? Holly y Alex tienen 
un conflicto. Holly toma un marcador permanente negro 
y raya la camisa de Alex. El profesor Bronson atestigua el 
incidente y no hace nada. Dos semanas más tarde, 
durante otro conflicto Alex raya con una pluma la parte 
posterior de la camisa de Holly. Esta vez el profesor 
Bronson le aplica una sanción. Alex se molesta por lo 
que percibe como un trato injusto. 

a) Las aulas son multidimensionales 

b) Las aulas tienen historia 


c) Existe poca privacidad 
d) Las cosas pasan con rapidez 


. El profesor McClure quiere estar seguro de que sus 


alumnos entiendan que espera grandes cosas de ellos. 

Por lo tanto, les aplica un examen muy difícil en la pri- 

mera semana de clases. ¿Qué principio para obtener un 

buen inicio ignoró el profesor McClure? 

a) Estar disponible y visible. 

b) Estar a cargo. 

c) Establecer expectativas de conducta y resolver las 
dudas de los estudiantes. 

d) Asegurarse de que los estudiantes experimenten éxi- 
tos. 


. ¿Qué profesor es más probable que tenga problemas en 


el manejo del aula? 

a) El profesor Knight, quien en un esfuerzo por evitar 
que los estudiantes se aburran, tiene numerosas acti- 
vidades durante la clase, todas las cuales requieren 
tiempo de transición. 

b) El profesor Quinn, cuyos estudiantes saben que tie- 
nen que realizar una cantidad importante de trabajo 
durante la clase que será recogido al final. 

c) La profesora Leifeit, cuyos estudiantes participan siem- 
pre de manera activa en tareas que requieren que los 
estudiantes trabajen juntos. 

d) La profesora Jefferson, quien establece reglas y proce- 
dimientos desde el inicio del año escolar y las hace 
cumplir sistemáticamente. 


. ¿Cuál de los siguientes profesores es probable que sea más 


eficiente para maximizar el tiempo de aprendizaje acadé- 

mico? 

a) La profesora Chang, quien se enfoca en la disciplina 
del aula. Regaña a sus alumnos cada vez que advierte 
una conducta ajena a la tarea. 

b) La profesora George, quien por lo regular inicia una 
actividad, se detiene para hacer otra y luego regresa a 


la primera. A 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


c) La profesora Lange, quien informa a sus estudiantes ción. Cuando la música termina, los estudiantes 
de cuánto tiempo disponen para realizar una activi- deben estar listos para la siguiente actividad. 
dad, luego les avisa cuando quedan cinco minutos y d) La profesora Purdy, quien exige que sus alumnos se 
toca una pieza musical durante el tiempo de transi- sienten derechos, con ambos pies sobre el piso, 


como una forma de obtener su atención. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


~ r7 


y DISENO DEL AMBIENTE FÍSICO DEL AULA 


A: estilo auditorio 


o? <A e $ À S 
Cuando piensan en el manejo eficaz del aula, los maestros inexpertos oe A NA ad ĝo O S 
a veces pasan por alto el entorno físico. Como verá en esta sección, 2 o2 VA S e as bol $ 
el diseño del entorno físico del aula implica más que arreglar algunas Ca Mm Ss Z © QY 
cosas en el tablero informativo. g sl 
DD A © @ 
oa 
a e efaa 9 © @ @ @ 
PRINCIPIOS DE ARREGLO DEL SALÓN e rea 
DE CLASES 0) O a O 
A continuación se presentan cuatro principios básicos que puede apli- B-estiloicaraiaicara 
car cuando arregle su salón de clases (Evertson y Emmer, 2009): . D > s ; x 
q D 
e Reduzca la congestión en áreas de mucho tránsito. Es común a D ap eb 
que ocurran distracciones e interrupciones en las áreas de (1) -o 8) © 
mucho tránsito como las áreas de trabajo grupal, los pupitres ana 
de los estudiantes, el escritorio del maestro, el lugar del saca- ario da Tio a Tb EA 
puntas, los libreros, las estaciones de cómputo y los lugares de aL p a | o a | jo aoa DED 
almacenamiento. Separe lo más posible un área de otra y asegú- ama DED 
rese de que tengan un fácil acceso. m 2) © a O mam 
o Asegúrese de que puede ver a todos los estudiantes con facili- C: estilo de ubicación cruzada 
dad. Una tarea importante del manejo consiste en supervisar = D S D D D 
cuidadosamente a los estudiantes. Para lograrlo necesita poder q q C D g D 
verlos a todos todo el tiempo. Asegúrese de que exista una = z 
línea clara de visión entre su escritorio, los lugares de instruc- a) O (2) © 
ción, los pupitres de los alumnos y todas las áreas de trabajo. D-estilo seminario 
Colóquese en diferentes partes del salón para buscar puntos 
ciegos. a = D 
e Haga fácilmente accesibles los materiales de enseñanza que más q D 
se utilizan, así como los materiales de los alumnos. Esta medida > p 


minimiza el tiempo de preparación y de limpieza, así como los 
retrasos e interrupciones del flujo de actividad. 


o! 


o Asegúrese de que los alumnos puedan observar con facilidad las E: estilo por grupos 
presentaciones para todo el grupo. Defina dónde estarán ubica- g a g fo > ac P 
dos usted y sus estudiantes durante las presentaciones para yO SAna D q D 
todo el grupo. En estas actividades, los estudiantes no deben Mo 9 o Q. v9 


mover sus sillas o estirar el cuello. Para determinar la visibili- 
dad que ellos tienen desde sus lugares, siéntese en sus asientos FIGURA 13.2 Variaciones del arreglo de los 
en diferentes partes del salón. asientos en el aula. 
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FIGURA 13.3 La zona de acción. 


la “zona de acción” se refiere a los asientos del 
frente y del centro de un arreglo en filas. Los 

estudiantes que los ocupan son más proclives a 
interactuar con el maestro, a plantear preguntas 
y a iniciar una discusión, que los que se sientan 


en lugares más periféricos. 


Tomado de Carl H. Rinne, Excellent Classroom Management, 
la ed. p. 110 O 1997 Wadsworth, una parte de Cengage 
Learning Inc. Reproducido con autorización. www.cengage. 


com/permissions 


Estilo auditorio Arreglo del aula en 
el que los estudiantes se sientan 
frente al maestro. 


Estilo cara a cara Arreglo del aula 
que permite que los estudiantes se 
sienten frente a frente. 


Estilo de ubicación cruzada Arreglo 
del aula donde un número pequeño 
de estudiantes (por lo general tres o 
cuatro) se sientan en mesas, pero no 
uno frente a otro. 


Estilo seminario Arreglo del aula 
que coloca una cantidad grande de 
estudiantes (10 o más) sentados en 
círculo, rectángulo o U. 


Estilo por grupos Arreglo del aula 
en el que pequeñas cantidades de 
estudiantes (normalmente de cuatro 


a ocho) trabajan en pequeños grupos. 
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ESTILOS DE ARREGLO 


Cuando piense en la organización del espacio físico del aula debe preguntarse 
en qué tipo de actividades instruccionales participarán más los estudiantes (de 
todo el grupo, de grupos pequeños, de tareas individuales, etc.). Considere el 
arreglo físico que servirá mejor para este tipo de actividad (Weinstein, 2007). 


Arreglo estándar del aula La figura 13.2 muestra varios estilos de 
arreglo del aula: auditorio, cara a cara, de ubicación cruzada, de seminario y 
por grupos (Renne, 1997). Cuando el estilo auditorio es tradicional, todos los 
estudiantes se sientan frente al maestro (vea la figura 13.2A). Este arreglo 
impide el contacto cara a cara entre los estudiantes y el profesor tiene la liber- 
tad de moverse a cualquier parte del salón. Además, suele utilizarse cuando el 
maestro da conferencias o alguien realiza una presentación para todo el grupo. 

En el estilo cara a cara los estudiantes se sientan unos frente a otros (vea 
la figura 13.2B). Las distracciones que provocan otros alumnos son mayores 
en este arreglo que en el estilo auditorio. 

Cuando se opta por el estilo de ubicación cruzada, pocos estudiantes (por 
lo general tres o cuatro) se sientan en mesas, pero no frente a frente (vea la 
figura 13.2C). Este posicionamiento implica una menor distracción que el que 
implica el estilo cara a cara y puede ser eficaz para realizar actividades de 
aprendizaje cooperativo. 

En el estilo seminario, una mayor cantidad de estudiantes (diez o más) 
se sientan formando un círculo, un rectángulo o una U (vea la figura 13.2D). 
Este estilo es especialmente útil cuando el objetivo es que los estudiantes 
hablen entre sí o conversen con usted. 

En el estilo por grupos, pocos estudiantes (por lo general de cuatro a ocho) trabajan en 
pequeños grupos compactos (vea la figura 13.2E). Este arreglo sirve en especial para actividades 
de aprendizaje colaborativo. 

La agrupación de los pupitres fomenta la interacción social entre los estudiantes. En 
contraste, las filas de pupitres la reducen y dirigen la atención de los alumnos hacia el maestro. 
El arreglo de los pupitres en filas puede ser útil para los estudiantes cuando trabajan en tareas 
individuales, mientras que los pupitres agrupados facilitan el aprendizaje cooperativo. En las 
aulas donde los asientos están organizados en filas, hay mayores probabilidades de que el 
maestro interactúe con los estudiantes sentados al frente y en el centro del salón (Adams y 
Biddle, 1970) (véase la figura 13.3). A esta área se le denomina “zona de acción”, porque los 
estudiantes localizados al frente y en el centro interactúan más con el maestro. Por ejemplo, 
son los que suelen plantear más preguntas y los que tienen mayor probabilidad de iniciar una 
discusión. Si usted utiliza un arreglo en filas, camine por el salón cuando sea posible, establezca 
contacto visual con los alumnos que estén sentados fuera de la “zona de acción”, dirija 
comentarios a quienes se ubican en asientos periféricos y cambie periódicamente los lugares 
para que todos tengan la misma oportunidad de sentarse al frente y en el centro. 


Personalización del aula Según los expertos en manejo del aula Carol Weinstein y 
Andrew Mignano (2007), los salones de clases con frecuencia se asemejan a la habitación de un 
motel, agradable pero impersonal, sin revelar nada acerca de la gente que usa el espacio. Este 
tipo de anonimato es más común en las aulas de educación media, donde seis o siete grupos 
diferentes usan el espacio en un mismo día. Para personalizar los salones de clases, coloque 
fotografías, trabajos artísticos y proyectos escritos de los estudiantes, tableros con listas de cum- 
pleaños (de alumnos pequeños y de primaria), y otras expresiones positivas de las identidades 
de los niños. Puede apartar un tablero para el “estudiante de la semana” o para exponer el mejor 
trabajo de la semana de cada alumno, elegido de manera personal por ellos. 
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Ninguna de las aulas que hemos descrito será exactamente igual a la suya. Sin embargo, 
tenga en mente que los principios básicos que describimos ayudan a crear un arreglo óptimo 
del aula para aprender. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para diseñar el arreglo del aula 


Pruebe el arreglo y sea flexible para rediseñarlo. 
Después de varias semanas durante el año escolar, eva- 
lúe la funcionalidad de su arreglo. Esté alerta ante los 
problemas que pueda generar. 

A medida que vaya conociendo a sus alumnos, consi- 


Siga los siguientes pasos para asegurar el éxito en el 4. 
diseño del arreglo del aula (Weinstein, 2007; Weinstein y 
Mignano, 2007): 


1. Considere las actividades en las que participarán los estu- 5. 


diantes. El estilo auditorio no será adecuado si sus alum- 
nos van a participar sobre todo en actividades de 
pequeños grupos, mientras que el arreglo cara a cara no 
sería ideal para que los estudiantes escuchen una clase. 

Si va a realizar su práctica docente en un jardín de 
niños o en primaria, tal vez tenga que crear lugares 
para la lectura en voz alta, para la enseñanza de la 
lectura en grupos pequeños, para compartir el tiempo, 
para la enseñanza grupal de matemáticas y para 
manualidades. Las aulas de los jardines de niños y de 
los primeros grados de primaria suelen diseñarse alrede- 
dor de centros de aprendizaje como lectura, ciencia, 
construcción, teatro, arte y computadoras. Muchas aulas 
de primaria disponen de un área tranquila a la que 
pueden ir los estudiantes cuando se sienten frustrados, 
abrumados o de mal humor. 

Un maestro de ciencias de educación media tendría 
que adecuar el aula para enseñar a todo el grupo, para 
las actividades “prácticas” de laboratorio y para las pre- 
sentaciones con medios. En el lado izquierdo de una 
hoja de papel, haga una lista de las actividades que 
realizarán sus estudiantes. Al lado de cada actividad 
anote los arreglos especiales que deben tomarse en 
cuenta; por ejemplo, las áreas de arte y ciencia tienen 
que estar cerca de un lavabo, y las computadoras en 
las proximidades de una toma de electricidad. A conti- 
nuación, William Williford, maestro de ciencias en la 
escuela media Perry, de Perry, Georgia, hace algunas 
recomendaciones para el arreglo del aula. 

. Diseñe un plan para distribuir los muebles. Antes de 
mover cualquier mueble, dibuje algunos planos de dis- 
tribución y luego elija el que crea que funciona mejor. 
. Involucre a los estudiantes en la planeación del arreglo 
del aula. Usted puede diseñar la mayor parte del arreglo 
antes de que empiecen las clases, pero una vez que 
comenzaron, pida a los alumnos su opinión acerca del 
diseño. Si surgieran mejoras razonables, póngalas a 
prueba. Los alumnos suelen decir que desean un salón 
adecuado y un lugar propio donde puedan guardar sus 
cosas. 


dere su ubicación. Algunos estudiantes tienen dificulta- 
des con ciertas distracciones; algunos no pueden 
trabajar con ciertos compañeros; otros necesitan sen- 
tarse cerca del pizarrón o la pantalla. Tenga esas cues- 
tiones en cuenta a la hora de hacer arreglos. 


Desde la mirada del profesor 
Cucarachas silbantes y minicámaras 


Mi salón de clases tiene instaladas mesas para unos cuatro 
estudiantes cada una, las cuales permiten realizar activida- 
des individuales o grupales sin que se requiera de mucho 
tiempo de transición o movimiento. Debido a que en la ac- 
tualidad enseño ciencias, el aula cuenta con un acuario con 
peces, un terrario con una lagartija o una mantis religiosa, y 
una caja con cucarachas silbantes de Madagascar. Hay una 
mesa con aparatos y miniexperimentos. Una minicámara 
puede enfocarse en una lombriz de tierra o en una araña y 
trasmitir la imagen a un televisor mientras los estudiantes 
entran al salón de clases. La idea es arreglar el aula de modo 
tal que promueva la indagación, las preguntas y el pensa- 
miento sobre la ciencia. 


William Williford, maestro de ciencias en la escuela Perry Middle 
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Repase, reflexione y practique 


@ Describir el diseño positivo del ambiente físico 


del salón de clases. 


REPASE 


e ¿Cuáles son algunos de los principios básicos del 
diseño y arreglo del aula? 
e ¿Cuáles son algunos de los estilos estándares de arre- 


glo? 


REFLEXIONE 


e ¿De qué modo diseñaría y arreglaría su aula ideal? 
¿Cómo la personalizaría? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


pequeños círculos o grupos. ¿Qué problema implica este 

arreglo durante las presentaciones para todo el grupo? 

a) La profesora Craig no podrá ver a todos sus alumnos. 

b) Algunos estudiantes tendrán que girar sus asientos 
para poder ver. 

c) El aula estará demasiado congestionada. 

d) Habrá puntos ciegos. 

2. El profesor James quiere que sus alumnos puedan 
hablar entre sí y con él. ¿Qué tipo de arreglo del salón 
de clases es más adecuado para sus necesidades? 

a) Estilo auditorio 

b) Estilo por grupos 

c) Estilo de ubicación cruzada 
d) Estilo seminario 


1. A la profesora Craig le gusta que sus alumnos trabajen 
en pequeños grupos, por lo que arregla sus pupitres en 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


En la mayoría de los casos, la 
crianza autorizadora se rela- 
ciona con resultados más posi- 
tivos para el niño que la 
crianza autoritaria, negligente 
o indulgente. Capítulo 3. 


Estilo autorizador de manejo del 
aula Manejo que alienta a los estu- 
diantes a pensar y actuar de manera 
independiente, pero que proporciona 
una adecuada supervisión. Los maes- 
tros autorizadores involucran a los 
estudiantes en un intercambio verbal 
considerable y muestran una actitud 
de interés hacia ellos. Sin embargo, 
ponen límites cuando es necesario 


Estilo autoritario de manejo del 
aula Manejo restrictivo y punitivo, 
que se enfoca más en mantener el 
orden en el salón de clases que en la 
instrucción y el aprendizaje 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


$) CREACIÓN DE UN AMBIENTE POSITIVO PARA 
EL APRENDIZAJE 


Estrategias generales Logro de la cooperación 


de los estudiantes 
Elaboración, enseñanza y mantenimiento Manejo del aula y 
de reglas y procedimientos diversidad 


Los estudiantes necesitan un ambiente positivo para aprender. Hablaremos de algunas estra- 
tegias generales para manejar el aula que proporcionen este ambiente, de cómo establecer y 
mantener las reglas de manera eficaz, de estrategias positivas para lograr que los estudiantes 
cooperen y ofreceremos sugerencias sobre el manejo de la diversidad en el salón de clases. 


ESTRATEGIAS GENERALES 


Algunas estrategias generales incluyen el uso de un estilo autorizador y actividades para un 
manejo eficaz del aula. 

El estilo autorizador de manejo del aula se deriva de los estilos de crianza de Diana 
Baumrind (1971, 1996) que revisamos en el capítulo 3. Al igual que los padres autorizadores, 
los maestros con este estilo tienen estudiantes que suelen confiar en sí mismos, posponer la 
gratificación, llevarse bien con sus pares y mostrar una alta autoestima. Una estrategia auto- 
ritativa del manejo del aula anima a los estudiantes a pensar y actuar de manera indepen- 
dientes, pero con una supervisión adecuada. Los maestros que aplican este enfoque involucran 
a los alumnos en muchas actividades de intercambio verbal y muestran una actitud de interés 
hacia ellos. Sin embargo, establecen límites cuando es necesario, aclaran las reglas y la regla- 
mentación, y establecen estos estándares con la aportación de los estudiantes. 

El estilo autorizador se contrapone a dos estrategias ineficaces: el autoritario y el permi- 
sivo. El estilo autoritario de manejo del aula es restrictivo y punitivo. Su interés principal 
consiste en mantener el orden en ella, más que centrarse en la instrucción y el aprendizaje. 
Los maestros autoritarios imponen límites y controles firmes a los estudiantes y tienen poco 
intercambio verbal con ellos. A su vez, éstos tienden a ser aprendices pasivos, no inician 
actividades, expresan ansiedad ante las comparaciones sociales y tienen pocas habilidades de 
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comunicación. El estilo permisivo de manejo del aula ofrece a los estudiantes mucha auto- 
nomía, pero les brinda poco apoyo para desarrollar habilidades de aprendizaje o para el 
manejo de su conducta. No sorprende que los estudiantes de aulas permisivas suelan tener 
habilidades académicas inadecuadas y poco autocontrol. 

En general, un estilo autorizador beneficiará más a sus alumnos que los estilos autori- 
tario y permisivo, pues los ayuda a convertirse en aprendices más activos y autorregulados. 
Un estudio reciente que se realizó en Singapur con grupos de inglés a nivel de educación 
media reveló un vínculo entre la combinación de control conductual e interés por parte de 
los maestros con resultados positivos para los estudiantes, como su participación en el apren- 
dizaje, lo cual es congruente con el concepto de enseñanza autorizadora de Baumrind (Nie 
y Lau, 2009). Un estudio reciente de gran escala reveló que el clima que impera en un aula 
autorizadora (la combinación de estructura y el apoyo de adultos interesados) se vincula 
con la seguridad de la escuela, menor acoso o intimidación y victimización (Gregory y co- 
laboradores, 2010). Además de la adopción de un estilo autoritativo, las estrategias descritas 
en el siguiente recuadro de “Conexión con la enseñanza” pueden beneficiar su manejo del 
aula. 


ELABORACIÓN, ENSEÑANZA Y MANTENIMIENTO 
DE REGLAS Y PROCEDIMIENTOS 


Para que las aulas funcionen bien se requieren reglas y procedimientos definidos con claridad. 
Los estudiantes necesitan saber específicamente cómo deben comportarse. Sin reglas y pro- 
cedimientos definidos claramente, los inevitables malentendidos pueden llevar al caos. Por 
ejemplo, considere los siguientes procedimientos o rutinas: cuando los alumnos entran al 
salón de clases, ¿deben ir directamente a sus asientos o pueden socializar durante algunos 
minutos hasta que se les indique que se sienten? Cuando los estudiantes quieren ir a la biblio- 
teca, ¿necesitan un pase? Cuando se encuentran trabajando en sus asientos, ¿pueden ayudarse 
mutuamente o deben trabajar de manera individual? 


LA 


INVESTIGACIÓN 


Estilo permisivo de manejo del 
aula Manejo que permite a los estu- 
diantes una autonomía considerable, 
pero les brinda poco apoyo para 
desarrollar sus habilidades de aprendi- 
zaje o manejar su conducta. 


Estar en todo Estilo de manejo des- 
crito por Kounin, en el que los maes- 
tros demuestran a los estudiantes que 
están al tanto de todo lo que sucede. 
De manera regular estos maestros los 
supervisan de cerca y detectan con- 
ductas inapropiadas antes de que se 
salgan de control. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 


Estrategias de un manejo eficaz del aula 


Lo que caracteriza a quienes hacen un manejo eficaz del 
aula es que: 


1. Muestran que están “en todo”. Jacob Kounin (1970), 
cuyas opiniones revisamos antes, utilizó el término 
estar en todo para describir una estrategia de manejo 
mediante la cual los maestros muestran a los estudian- 
tes que están al tanto de todo lo que sucede. Estos 
maestros supervisan de cerca a los alumnos de manera 
regular, lo que les permite detectar conductas inapro- 
piadas con anticipación, antes de que se salgan de 
control. Los profesores que no están “en todo” no sue- 
len observar las malas conductas hasta que crecen y 
cubren la mayor parte de las actividades del salón. 

2. Enfrentan de forma adecuada situaciones simultáneas. 
Kounin observó que algunos maestros parecen tener 
mentes de una vía, que pueden enfrentar sólo una cosa 
a la vez. Esta estrategia ineficiente suele provocar inte- 
rrupciones frecuentes en el flujo de la clase. Por ejem- 


plo, una maestra trabajaba con un grupo de lectura 
cuando observó a dos niños que peleaban del otro lado 
del salón. De inmediato se levantó, fue hasta “el lugar 
de los hechos”, los regañó severamente y después 
regresó con el grupo de lectura. Sin embargo, para 
cuando regresó a su puesto, sus estudiantes ya se 
habían aburrido y empezaban a mostrar un mal com- 
portamiento. En contraste, los maestros eficaces pudie- 
ron manejar situaciones simultáneas sin provocar 
alteraciones. Por ejemplo, en la situación de lectura de 
grupo, respondieron con rapidez a otros estudiantes que 
plantearon preguntas, pero de una manera que no 
alteró el flujo de actividad del grupo de lectura. 
Cuando caminan por el salón y revisan el trabajo inde- 
pendiente de cada alumno, mantienen la mirada en el 
resto del grupo. 


. Mantienen el ritmo y la continuidad de las lecciones. 


Los maestros eficaces mantienen la continuidad del 
flujo de una lección que transcurre sin complicaciones, 
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Conexión con la enseñanza 


“amarran” el interés de los estudiantes y no les dan 
oportunidades para que se distraigan con facilidad. 
Antes en el capítulo hablamos de prácticas ineficaces 
que pueden interrumpir el flujo de una lección, como 
los saltos y profundizar demasiado en algo que los 
alumnos ya comprendieron. Otra conducta de los 
maestros que interrumpe el flujo de las lecciones se 
denomina fragmentación, que consiste en que el profe- 
sor divide una actividad en sus componentes aun 
cuando podría realizarse como una unidad completa. 
Un ejemplo es el maestro que pide de manera indivi- 
dual a seis estudiantes que hagan algo, como sacar su 
material de arte, cuando podría pedírselos como grupo. 


. Involucran a los alumnos en diversas actividades desa- 


fiantes. Kounin también comprobó que los maestros efi- 
caces involucran a los estudiantes en diversas 
actividades desafiantes, pero no demasiado difíciles. En 
esas aulas era común que los alumnos trabajasen de 
forma independiente, en lugar de ser supervisados 

de forma directa por un maestro que estaba encima de 
ellos. En el recuadro Desde la mirada del maestro, 
Mark Fodness, un maestro que imparte la materia de 
estudios sociales a nivel medio en Bemidji, Minnesota, 
da el siguiente consejo para el manejo del aula. 


Desde la mirada del profesor 


Los grandes maestros tienen pocos 
problemas de disciplina 


El mejor método para reducir las conductas indeseables de 
los estudiantes consiste en mejorar los métodos de ense- 
ñanza. Los mejores maestros tienen pocos problemas de 
disciplina, no porque sean buenos para aplicar sanciones, 
sino porque son grandes maestros. Para resaltar este punto 
con una de mis estudiantes de la carrera docente, le pedí 
que siguiera al grupo a sus siguientes clases cuando saliera 
por la puerta. Ella regresó más tarde, sorprendida por lo que 


(continuación) 


vio. Los alumnos que ella creía que se comportaban muy 
bien en las otras aulas no realizaban las tareas o mostraban 
mala conducta. Describió el comportamiento de los estu- 
diantes como “escandaloso” en un salón donde un maestro 
sustituto hacía lo mejor que podía para cubrir la clase. Sin 
embargo, en otra clase, donde el maestro estaba dando una 
excelente lección sobre una novela, los mismos alumnos 
volvieron a comportarse bien, aun cuando el maestro no 
estaba utilizando ninguna estrategia específica de disci- 
plina. 

Muchos maestros, novatos y veteranos, señalan la dis- 
ciplina como su principal desafío de la docencia. Sin em- 
bargo, la mejor solución consiste en utilizar estrategias 
ejemplares de enseñanza. Les pedí a mis estudiantes de 
educación media que identificaran las características 
de los maestros que tienen clases donde hay un buen com- 
portamiento. He aquí una muestra de sus respuestas: bien 
preparados, interesantes, divertidos, organizados, justos, 
interesados, agradables y dinámicos. 


Mark Fodness con sus alumnos en una clase de ciencias sociales 


Tanto las reglas como los procedimientos son expectativas manifiestas sobre el compor- 
tamiento (Evertson y Emmer, 2009). Las reglas se enfocan en expectativas o estándares de 
comportamiento específicos o generales. Un ejemplo de una regla general es “respetar a las 
demás personas”. Uno de una norma más específica es: “Los teléfonos celulares deben estar 
apagados mientras estén en el salón de clases”. Los procedimientos o rutinas también comu- 
nican expectativas de comportamiento, pero por lo general se aplican a una actividad espe- 
cífica y pretenden lograr algo en lugar de prohibir alguna conducta o crear un estándar 
general (Evertson y Emmer, 2009). Usted puede establecer procedimientos para recoger las 
tareas, para la entrega tardía de los trabajos, para el uso del sacapuntas o del equipo; puede 
desarrollar procedimientos para iniciar el día (por ejemplo, un procedimiento para “ocupar” 
el salón de clases, quizás un recurso social como una adivinanza o una nota breve sobre 
eventos escolares), para abandonar el salón (por ejemplo, para ir al baño), para regresar al 
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salón (por ejemplo, después de la hora del almuerzo) y para terminar el día (por ejemplo, 
limpiar los pupitres y salir a tiempo). 

Las reglas no suelen cambiar porque señalan modos fundamentales de trato con los 
demás, con uno mismo y con el trabajo, como el respeto a los otros y sus propiedades, y 
evitar la agresión. Por otro lado, dado que las rutinas y las actividades en el aula cambian, 
también pueden hacerlo los procedimientos. 

¿Cuál es la mejor forma de lograr que los estudiantes aprendan reglas y procedimientos? 
¿El maestro debe establecerlos y luego informar al grupo? ¿Se debe permitir a los estudiantes 
que participen en la elaboración de las reglas y procedimientos? 

Algunos profesores prefieren incluirlos cuando establecen las reglas con la esperanza de 
que esto los motive a responsabilizarse de su comportamiento (Emmer y Evertson, 2009). La 
participación de los estudiantes puede adoptar formas diferentes, como una discusión de las 
razones para tener reglas y el significado de reglas específicas. El maestro puede iniciar 
pidiendo a los estudiantes que discutan por qué son necesarias las reglas y después elaborar 
varias reglas individuales. Para aclarar la regla el profesor puede describirla o pedir a los 
estudiantes que describan el área general de conducta que involucra. A su vez, éstos pueden 
contribuir creando ejemplos de la regla. 

Algunos profesores inician con una discusión sobre las reglas del aula en la que participa 
todo el grupo. Durante la discusión, el maestro y los estudiantes sugieren posibles reglas para 
el aula y el maestro las anota en un proyector, un pizarrón o en un rotafolios; después, las 
ordenan en categorías generales y asignan títulos a cada categoría. En algunos salones de 
clases, los estudiantes representan cada regla. 

Algunas escuelas permiten que los estudiantes participen en la elaboración de las reglas 
para todo el plantel. En ciertos casos, alumnos representantes de cada salón o nivel escolar 
intervienen en esa actividad con la guía de maestros y administradores de la institución. Sin 
embargo, en los salones de clases individuales, en especial en la primaria, no es común que 
los alumnos participen en la elaboración de las reglas. La mayoría de los maestros prefieren 
crear y presentar sus reglas aunque, como ya indicamos, pueden organizar una discusión 
sobre ellas. En las escuelas secundarias y preparatorias, es posible una mayor contribución de 
los estudiantes para determinar las reglas debido a su mayor desarrollo cognitivo y socio- 
emocional. 

Muchos maestros eficaces presentan con claridad sus reglas a los alumnos, las explican 
y plantean ejemplos. Los que establecen reglas razonables, proporcionan bases comprensibles 
para ellas y las aplican de manera sistemática, suelen descubrir que la mayor parte del grupo 
las cumple. 


OBTENER LA COOPERACIÓN DE LOS ESTUDIANTES 


Desea que sus alumnos cooperen con usted y cumplan las reglas del aula sin necesidad de 
recurrir a la disciplina para mantener el orden (Charles, 2011). ¿Cómo puede lograr que los 
estudiantes cooperen? Existen tres estrategias principales: desarrolle una relación positiva con 
ellos, logre que compartan y asuman responsabilidades, y recompense el comportamiento 
apropiado. 


Desarrolle una relación positiva con los estudiantes Cuando pensamos en 
nuestro maestro favorito, casi todos lo recordamos como alguien que se interesó en nosotros, 
aprendiésemos o no. Mostrar un interés genuino por sus estudiantes como individuos, inde- 
pendientemente de su trabajo académico, ayuda a conseguir su cooperación (Jones y Jones, 
2010). Es fácil quedar atrapado en las demandas del rendimiento académico y de las situa- 
ciones del aula e ignorar las necesidades socioemocionales de los estudiantes. 

Un estudio descubrió que, además de imponer reglas y procedimientos eficaces, los maes- 
tros exitosos también mostraban una actitud de interés hacia los estudiantes (Emmer, Evertson 
y Anderson, 1980). En parte, este interés se hizo evidente en un ambiente del aula en el que 
los estudiantes se sentían seguros y tratados de forma justa. Los profesores eran sensibles a 
sus necesidades y ansiedades (por ejemplo, los primeros días del año escolar organizaban 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Para establecer reglas y procedimientos en el aula 


A continuación presentamos cuatro principios que usted 
debe tomar en cuenta cuando establezca reglas y procedi- 
mientos para su salón de clases (Weinstein, 2007, pp. 


99-102: 


ya se mencionó, al establecer reglas del aula surge la 
duda de si debemos permitir que los alumnos partici- 
pen en esta actividad. Involucrarlos en la generación de 


1. Las reglas y los procedimientos deben ser razonables y 


necesarios. Pregúntese si las reglas y los procedimientos 
que pretende establecer son apropiados para ese grado 
escolar y si hay una buena razón para implantarlos. Por 
ejemplo, una maestra de secundaria plantea la regla de 
que los estudiantes deben llegar a clase a tiempo. Se 
les dice con claridad que si llegan tarde serán sancio- 
nados incluso en la primera violación. La maestra 
explica la regla al inicio del año escolar y les explica 
la razón de ella: si llegan tarde, perderán material de 
aprendizaje importante. Ser capaz de explicar el propó- 
sito de una regla es de particular relevancia a medida 
que los estudiantes entran a la adolescencia y aumen- 
tan las probabilidades de que cuestionen a la autoridad 
como resultado de su mayor desarrollo cognitivo. 

. Las reglas y los procedimientos deben ser claros y com- 
prensibles. Si las reglas son generales, asegúrese de 
especificar con claridad su significado. Por ejemplo, un 
maestro tiene la regla de “estar preparados”. En lugar 
de dejarla en este nivel general, debe especificar qué 
significa estar preparado y describe procedimientos 
específicos implicados en la regla: traer su tarea, cua- 
derno, bolígrafo o lápiz y libro de texto todos los días. 
. Evaluar si se permitirá que los estudiantes participen en 


reglas puede aumentar sus sentimientos de responsabili- 
dad para cumplirlas, sobre todo en la secundaria. 
Algunos alumnos sugerirán reglas ridículas que usted 
simplemente puede vetar. Algunos maestros establecen 
reglas generales y después piden a los estudiantes que 
generen ejemplos específicos de ellas. 


. Las reglas y los procedimientos deben ser congruentes 


con los objetivos instruccionales y de aprendizaje. 
Asegúrese de que las reglas y los procedimientos no 
interfieran con el aprendizaje. Algunos profesores se 
preocupan tanto por tener un salón de clases ordenado 
y silencioso, que restringen la interacción entre los 
estudiantes y su participación en actividades de apren- 
dizaje colaborativo. 


. Las reglas del aula deben ser congruentes con las reglas 


de la escuela. Conozca las reglas de la escuela, por 
ejemplo, si es necesario observar conductas específicas 
en los pasillos, la cafetería, etc. Muchas escuelas cuen- 
tan con un manual que aclara lo que es aceptable y lo 
que no lo es. Familiarícese con el manual. Algunos 
maestros revisan el manual con los alumnos al inicio 
del año escolar a fin de que comprendan claramente 
las reglas escolares relacionadas con el absentismo, las 
faltas injustificadas, las peleas, el tabaquismo, el abuso 
de sustancias, el lenguaje obsceno, etcétera. 


la elaboración de las reglas del salón de clases. Como 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los analistas conductuales 
aplicados recomiendan el uso 
del reforzamiento diferencial 
como estrategia inicial para 
disminuir la conducta indesea- 
ble. Capítulo 6. 


actividades divertidas en lugar de aplicar exámenes diagnósticos), tenían buenas habilidades 
de comunicación (por ejemplo, habilidades para escuchar) y expresaban de manera adecuada 
sus sentimientos a los estudiantes. La atmósfera del aula era relajada y agradable. Por ejemplo, 
aunque se enfocaba en el trabajo académico, los maestros daban recesos a los estudiantes y 
tiempo libre para leer, usar la computadora o dibujar. La figura 13.4 presenta algunos linea- 
mientos para desarrollar una relación positiva con los estudiantes. 


Logre que compartan y asuman responsabilidades Antes hablamos de la 
importancia de crear una atmósfera autorizadora en el aula y de valorar si los estudiantes 
deben participar en la determinación de las reglas de la clase. Algunos expertos en este tema 
consideran que el hecho de compartir la responsabilidad con los alumnos en la toma de 
decisiones del aula aumenta su compromiso con dichas decisiones (Blumenfeld, Kempler y 
Krajcik, 2006). 


Recompense el comportamiento apropiado Ya hablamos sobre las recompensas 
con mayor profundidad en el capítulo 6, “Modelos conductual y cognoscitivo social”. Lea de 
nuevo la explicación sobre las recompensas en ese capítulo, en especial la sección “Análisis 


Creación de un ambiente positivo para el aprendizaje 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para lograr que los estudiantes compartan y asuman responsabilidades 


A continuación se presentan algunos lineamientos para 
hacer que los estudiantes compartan y asuman responsabi- 
lidades en el aula (Fitzpatrick, 1993): 


1. Involucre a los estudiantes en la planeación y realización 
de las iniciativas escolares y del aula. Esta participación 


ayuda a satisfacer las necesidades de confianza en sí mis- À 
mos y de pertenencia de los alumnos. 
2. Anime a los alumnos a juzgar su comportamiento. En 
lugar de juzgar el comportamiento de los estudiantes, 
haga preguntas que les permitan evaluar la de ellos. 2 


Por ejemplo, podría preguntar “¿tu conducta refleja las 
reglas de la clase?” o “¿cuál es la regla?”; Este tipo de 
preguntas coloca la responsabilidad en el alumno. Al 
principio algunos tratarán de culpar a los demás o cam- 
biar de tema. En esos casos, permanezca enfocado y 
guíe al alumno para que acepte la responsabilidad. 
Tenga en mente que los estudiantes no se convierten 


conductual aplicado a la educación” y piense en cómo se pueden 
utilizar las recompensas para un manejo adecuado del aula. El estu- 
dio sobre las recompensas del capítulo 12, “Motivación, enseñanza 
y aprendizaje” también es relevante para el manejo del aula, en 
especial la información sobre las recompensas y la motivación 
intrínseca. A continuación se presentan algunos lineamientos para 
el uso de las recompensas en el manejo del aula. 


Elija reforzadores eficaces Descubra qué reforzadores funcio- 
nan mejor para cada estudiante e individualícelos. Para uno la 
recompensa más eficaz puede ser el elogio; para otro, podría ser 
realizar su actividad favorita. Recuerde que las actividades placen- 
teras suelen ser especialmente valiosas para lograr la cooperación 
de los estudiantes. Usted podría decirle a un alumno: “Cuando 
termines los problemas de matemáticas, puedes ir al área de medios 
y jugar en la computadora”. 


Haga un uso eficaz de las instrucciones y el moldea- 
miento Recuerde que si espera hasta que los estudiantes tengan 
un desempeño perfecto, tal vez nunca lo hagan. Una buena estra- 
tegia consiste en utilizar instrucciones y recompensar los avances 
de los alumnos para moldear su conducta. Algunas instrucciones 
toman la forma de señales o recordatorios, como “recuerda la regla 
sobre la formación”. En el capítulo 6 comentamos que el moldea- 
miento consiste en recompensar a un estudiante por las aproxima- 
ciones sucesivas a una conducta meta específica. Así, al principio 
podría recompensar a un estudiante por tener 60% de sus problemas 
matemáticos correctos, luego por tener 70%, y así sucesivamente. 


en seres responsables de la noche a la mañana. 
Muchas conductas inadecuadas son hábitos muy arrai- 
gados que lleva tiempo eliminar. Aunque es difícil 
hacerlo, un buen consejo es que sea paciente una vez 
más de lo que espera el estudiante. 


. No acepte excusas. Las excusas sólo transmiten o evi- 


tan la responsabilidad. Ni siquiera entre en una discu- 
sión sobre las excusas. En su lugar, pregúnteles qué 
pueden hacer la siguiente ocasión en que ocurra una 
situación similar. 


. Organice reuniones del grupo a fin de que los alumnos 


participen en la toma de decisiones. En su libro Schools 
Without Failure, William Glasser (1969) planteó que las 
reuniones del grupo pueden utilizarse para manejar lo 
mismo problemas de comportamiento de los estudiantes 
que cualquier asunto de interés para los maestros y los 
alumnos. 


Salude amistosamente al estudiante cuando llegue al 
salón. 


Sostenga una breve conversación personal acerca de las 
cosas que están pasando en la vida del estudiante. 


Escriba al alumno una breve nota de aliento. 


Use más a menudo los nombres de sus alumnos durante 
la clase. 


Muestre entusiasmo por estar con sus alumnos (aunque 
ya sea al final del día, la semana o el año). 


Arriésguese a hacer más revelaciones personales, pues 
ello ayuda a los estudiantes a verlo como una persona 
real. Sin embargo, no cruce la línea ni vaya demasiado 
lejos. Cuando haga revelaciones personales tenga 
siempre en cuenta el nivel de comprensión y la 
vulnerabilidad emocional de sus alumnos. 


Sea un escucha activo que presta cuidadosa atención a 
lo que dicen sus alumnos, aunque se trate de algo trivial. 


Permita que ellos sepan que está ahí para apoyarlos y 
ayudarlos. 


Recuerde que el desarrollo de relaciones positivas y de 
confianza se lleva tiempo. Eso es así sobre todo en el 
caso de estudiantes que provienen de entornos de alto 
riesgo que al principio podrían desconfiar de sus 
motivos. 


FIGURA 13.4 Directrices para establecer relaciones 
positivas con los estudiantes. 
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Utilice las recompensas para brindar información sobre la pericia, no para contro- 
lar la conducta de los alumnos Las recompensas que informan a los estudiantes sobre 
su pericia pueden incrementar su motivación intrínseca y sus sentimientos de responsabilidad 
(Vargas, 2009) Sin embargo, es menos probable que las recompensas que se utilizan para 
controlar su conducta fomenten la autorregulación y la responsabilidad. Por ejemplo, el 
aprendizaje de un estudiante podría mejorar si se le elige como alumno de la semana debido 
a que participó en varias actividades de manera competente y muy productiva. Sin embargo, 
es poco probable que un alumno se beneficie si recibe una recompensa por permanecer sen- 
tado en su lugar; este tipo de premio constituye un esfuerzo por parte del maestro por con- 
trolar al estudiante, y los alumnos que participan en ambientes de aprendizaje excesivamente 
controlados tienden a actuar como “títeres”. 


MANEJO DEL AULA Y DIVERSIDAD 


La cada vez mayor diversidad de los estudiantes hace que el manejo del aula resulte un reto 
mayor (Scarlett, Ponte y Singh, 2009). Los niños de color, en especial los afroestadounidenses 
y los latinos, así como los que provienen de hogares de bajos ingresos representan un número 
desproporcionado de derivaciones por problemas de disciplina en las escuelas (Fenning 
y Rose, 2007). Varios especialistas sostienen que la falta de comunicación entre maestros y 
estudiantes, así como la carencia de sensibilidad de los primeros ante las diferencias cultura- 
les y socioeconómicas contribuyen a generar esta cantidad desproporcionada de derivaciones 
(Milner, 2006). Es particularmente probable que surjan incompatibilidades culturales en las 
escuelas en que los profesores son abrumadoramente blancos, no latinos, de un nivel de 
ingreso medio y los estudiantes son niños de color de hogares con un nivel de ingreso bajo. 

Geneva Gay (2006, p. 364) describió recientemente esas incompatibilidades culturales y 
la manera en que podrían ser reducidas:* 


Los hallazgos empíricos no sustentan la creencia común de que los 
afroestadounidenses son sancionados más a menudo y de manera más 
severa porque cometen faltas más graves. Más bien, reciben castigos 
más severos por faltas relativamente menores (como desafios, faltas de 
respeto, groserías y desobediencia) que caen en el ámbito del juicio 
interpretativo de los profesores. A menudo, esta disciplina subjetiva 
tiene su raíz en malentendidos culturales y expectativas incompatibles 
de cómo se supone que deben comportarse los estudiantes en las rela- 
ciones entre ellos y en las situaciones de enseñanza-aprendizaje. Por 
ejemplo, los maestros pueden considerar que los comentarios explícitos 
de los alumnos respecto de que su enseñanza es aburrida e irrelevante 
son groseros, insultantes e irrespetuosos. La forma en que algunos 
estudiantes comunican esos sentimientos puede resultarles especial- 
mente indignante. En lugar de aceptarlos como realimentación útil 
para mejorar la calidad de su enseñanza, los maestros pueden verlos 
como desafios a su autoridad que merecen correctivos o incluso accio- 
nes disciplinarias mayores. Esas tensiones pueden minimizarse si 
maestros y alumnos conocen mejor los estilos de comunicación, valo- 
ración, aprendizaje y relación del otro. 


LHA 


La práctica de dicha enseñanza culturalmente sensible y mostrar comprensión ante la 
diferencias culturales y socioeconómicas de los estudiantes puede ayudar a los maestros a 
reducir los problemas de disciplina en sus salones de clases (Gollnick y Chinn, 2009). Cada 
vez son más los programas que revelan que mostrar mayor sensibilidad a la diversidad 
sociocultural de los estudiantes los beneficia cuando están en riesgo de sufrir problemas 
académicos y emocionales (Milner, 2006). 


*Geneva Gay, “Connections between Classroom Management and Culturally Responsive Teaching”, en Handbook of 
Classroom Management; Research, Practice, and Contemporary Issues, ed. C. M. Evertson y C. S. Weinstein, p. 364. Derechos 
reservados © 2006 por Taylor & Francis Group LLC-Books. Reproducido con autorización de Taylor & Francis Group LLC- 
Books en el formato de texto a través de Copyright Clearance Center. 
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Repase, reflexione y practique 


Analizar la manera de crear un ambiente 3. ¿Cuál profesor es más probable que obtenga la coopera- 


positivo en el salón de clases. 


REPASE 

e ¿Cuáles son algunas estrategias generales para crear un 
ambiente positivo para el aprendizaje? 

e ¿Cuáles son algunos de los aspectos distintivos de las 
reglas de un buen salón de clases? 

e ¿Cuáles son los mejores métodos para obtener la 
cooperación de los estudiantes? 

e ¿Qué es importante que sepan los maestros acerca del 
manejo del salón de clases y la diversidad? 


REFLEXIONE 
e En su salón de clases, ¿qué estándares de “buen” com- 
portamiento no son negociables? ¿Sería usted flexible 
con respecto a algunas cosas? Explique su respuesta. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. La profesora Rockefeller tiene elevadas expectativas 
sobre la conducta de sus alumnos. Sus castigos son bas- 
tante severos cuando no están a la altura de esas expec- 
tativas y no acepta explicaciones del incumplimiento. Su 
respuesta común a las excusas es: “No quiero escu- 
charlo. Rompiste las reglas y conoces las consecuencias”. 
¿Qué estilo de manejo ejemplifica la profesora 
Rockefeller? 

a) Autorizador 
b) Autoritario 
c) Permisivo 

d) Negligente 

2. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor un proce- 

dimiento del aula planteado con claridad? 

a) Las manos quietas. 

b) Al llegar, pongan las tareas en el fólder de tareas. 

c) Respeten la propiedad ajena. 

d) Permanezcan en su lugar a menos que tengan per- 
miso para levantarse. 


ción de sus alumnos en el cumplimiento de las reglas y 

procedimientos del aula? 

a) La profesora Benes y sus alumnos desarrollaron una 
lista de reglas y procedimientos al inicio del año 
escolar; sin embargo, no impone su cumplimiento. No 
hay reforzamiento para las conductas apropiadas ni 
consecuencias para las conductas inapropiadas. 

b) La profesora Constanza quiere que su aula sea muy 
ordenada. Por eso castiga a sus alumnos por las fal- 
tas más leves. 

c) Los alumnos de la profesora Kramer participaron en 
el desarrollo de las reglas del aula. Estuvieron de 
acuerdo en que cada una de ellas era necesaria y 
que los procedimientos harían que las cosas fluyeran 
sin dificultades. Cuando los alumnos violan una regla, 
la profesora les pregunta si su conducta es apropiada. 

d) La profesora Peterman tiene una larga lista de reglas 
y procedimientos que los estudiantes deben cumplir. 
Por ejemplo, cuando llegan al salón de clases primero 
deben poner sus tareas en el fólder apropiado y 
luego ponerse sus zapatos de deporte. Si los alumnos 
lo hacen en el orden inverso, son regañados. 


. Durante una discusión en la clase de ciencias sociales, 


un estudiante afroestadounidense de bachillerato dice 

que el profesor Smith, blanco no latino, no parece 

entender las dificultades y la discriminación que han 
sufrido muchos grupos étnicos minoritarios. ¿Cuál de las 
siguientes es la respuesta más apropiada del profesor 
blanco no latino? 

a) Ignorar lo que dice el estudiante en lugar de reforzar 
lo que dijo. 

b) Decirle que exagera. 

c) Decir que aprecia la contribución del estudiante a la 
discusión y que espera comprender mejor esas difi- 
cultades y discriminación. 

d) Afirmar que no aprecia la falta de respeto del estu- 
diante a su conocimiento. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Ø SER UN BUEN COMUNICADOR 


El manejo del aula y la resolución constructiva de conflictos requieren de buenas habilidades 
de comunicación. Tres aspectos fundamentales de la comunicación son las habilidades para 
hablar, las habilidades para escuchar y la comunicación no verbal. 


HABILIDADES PARA HABLAR 


A usted y a sus estudiantes les será muy útil poseer buenas habilidades para hablar, y traba- 
jar para que sus alumnos las desarrollen (DeVito, 2011; Hogan y colaboradores, 2011; Zarefsky, 
2011). Primero exploremos algunas estrategias para hablar con su grupo. 
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Hablar con el grupo y con los estudiantes Una de las cosas más importantes 
que debe recordar cuando hable con su grupo y con sus estudiantes es comunicar la infor- 
mación con claridad. (German y colaboradores, 2010; Grice y Skinner, 2010; Pearson y 
colaboradores, 2011). La claridad al hablar es esencial para lograr una buena enseñanza. 


A UNE 


Algunas buenas estrategias para hablar con claridad con el grupo incluyen (Florez, 1999) 


. Seleccionar un vocabulario comprensible y apropiado al nivel de sus alumnos. 

. Hablar a un ritmo apropiado, ni demasiado rápido ni demasiado despacio. 

. Ser preciso en su comunicación y evitar vaguedades. 

. Usar habilidades adecuadas de planeación y de pensamiento lógico como base para 


hablar con claridad a su grupo. 


Barreras que obstaculizan una comunicación verbal eficaz Las barreras que 
obstaculizan una comunicación verbal eficaz incluyen (Gordon, 1970): 


Hacer críticas. Las evaluaciones ásperas y negativas de otra persona suelen reducir la 
comunicación. Un ejemplo de una crítica consiste en decirle a un estudiante: “Tú eres 
el culpable de haber reprobado el examen, debías haber estudiado”. En lugar de criticar 
a sus estudiantes, puede pedirles que evalúen por qué no obtuvieron buenos resultados 
en un examen y tratar de que elaboren una atribución que revele que la falta de 
esfuerzo causó la mala calificación. 

Uso de insultos y etiquetas. Éstas son formas de denigrar a las otras personas. Los 

alumnos acostumbran utilizar insultos y etiquetas, como “eres un perdedor” o “eres un 

estúpido”. Esté al tanto del uso de insultos y etiquetas por parte de sus estudiantes, 
cuando escuche este tipo de comentarios, intervenga y hable con ellos para que tomen 
en cuenta los sentimientos de los otros alumnos. 

Dar consejos. Como se emplea aquí, el término se refiere a hablar con otros para darles 

la solución a un problema. Por ejemplo, un maestro puede decir “eso es muy fácil de 

resolver. No puedo entender por qué...” 

Dar órdenes. Ordenar a otra persona que haga lo que usted desea suele ser ineficaz, ya 

que crea resistencia. Por ejemplo, un maestro puede gritar a un estudiante: “¡Limpia 

este espacio de inmediato!”. En cambio, un recordatorio firme y tranquilo como 

“recuerda la regla de limpiar cuando terminamos” funciona mejor. 

Proferir amenazas. Las amenazas se utilizan para controlar a otra persona a través de la 

fuerza verbal. Un ejemplo extremo sería el de un maestro que dice: “si no me escuchas, 

te voy a hacer la vida imposible”. Obviamente, una estrategia mejor consiste en 
abordar al estudiante con mayor tranquilidad, y hablar con él 
respecto de la necesidad de que preste más atención. 

e Dar lecciones de moral. Esta actitud implica dar un sermón a 
la otra persona sobre lo que debe hacer. Por ejemplo, un 
maestro dice: “tú sabes que debías haber entregado tu tarea a 
tiempo; deberías sentirte avergonzado”. Las lecciones de 
moral aumentan la culpa y ansiedad de los alumnos. En este 
caso una estrategia mejor es evitar el uso de palabras como 
deberías o tendrías que, e indagar mejor las razones por las 
que no entregó la tarea a tiempo. 


Pronunciar un discurso eficaz No sólo tendrá que hablar 
todos los días con sus alumnos tanto de manera formal como 
informal, sino que también tendrá oportunidades de dar pláticas 


Dar a los estudiantes oportunidades de practicar sus habilidades en reuniones educativas y comunitarias. Conocer algunas buenas 
para hablar es un aspecto sumamente subutilizado de la educación estrategias para pronunciar discursos puede reducir de manera 


básica y media. Sistemáticamente se escucha que el principal temor 
de los adultos es hablar frente a un grupo. ¿Cómo cree que puede 
ayudar a sus estudiantes a convertirse en mejores hablantes? 


significativa su ansiedad y ayudarlo a dar un buen discurso 
(Griffin, 2011; Hasling, 2010; Nelson, Pearson y Titworth, 2011). 
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Desde la mirada de los estudiantes 


Los alumnos de Tommie Lindsey, 
profesor de ciencia forense 


Tommie Lindsey enseña oratoria competitiva (hablar y 
debatir en público) en la preparatoria Logan, de Union 
City, California. En la mayoría de las escuelas estadouni- 
denses, las clases de oratoria se imparten sobre todo en 
zonas ricas, pero la mayor parte de los alumnos de 
Lindsey provienen de hogares pobres o en riesgo. Sus 
estudiantes han ganado muchos premios de oratoria. 

Los siguientes comentarios de sus estudiantes reflejan 
las notables habilidades de enseñanza de Lindsey: 


Es uno de los pocos profesores que conozco que se 
preocupan tanto... dedica horas y horas, tardes y fines 
de semana a trabajar con nosotros. 


Justin Hinojoza, 17 Tommie Lindsey mientras trabaja con sus estudiantes para 
mejorar sus habilidades de hablar y debatir en público. 


Yo estaba pasando por un momento difícil... el pro- 


fesor Lindsey me ayudó a salir. Le pregunté cómo dudaba de su capacidad y que él quería demostrarle lo 

podía retribuirle y me dijo: “Sólo ayuda a alguien más bueno que podía ser para hablar en público, por lo que 

como yo lo hice contigo”. preparó un discurso que recibió una ovación de pie. 

Robert Hawkins, 21 Lindsey recuerda: “Ella esperaba que yo fracasara y le di 

la vuelta al marcador... y eso es lo que hacemos con 

¡Esta increíble oportunidad está a nuestro alcance, y nuestro programa de oratoria. Cuando empezamos, 

no la tendríamos si el señor Lindsey no la hubiera mucha gente no creía que nuestros chicos podían hacer 

creado! las cosas que hacen”. 

—Michael Joshi, 17 Tommie Lindsey fue reconocido en 2005 con la pres- 

Tommie Lindsey se convirtió en orador cuando era estu- tigiosa beca de investigación McArthur por sus notables 
diante de preparatoria. Dice que su maestra de inglés esfuerzos de enseñanza (Fuente: Seligson, 2005). 


Además, puede transmitir a sus alumnos lo que aprenda acerca de cómo dar un buen 
discurso. Cuando reflexionamos sobre nuestras experiencias como estudiantes, casi todos 
recordamos haber tenido pocas oportunidades de hablar en clase, a menos que hayamos 
tomado un curso específico de oratoria. Sin embargo, no sólo podemos darles a los estudian- 
tes oportunidades de hablar a través de presentaciones formales, sino que también pueden 
participar en paneles de discusión y debates. Todas estas actividades les brindan la oportuni- 
dad de mejorar sus habilidades para hablar, de pensamiento y de organización (Coopman y 
Lull, 2011; Lucas, 2009; Simonds, Hunt y Simonds, 2010). 

A continuación se presentan algunos lineamientos para pronunciar un discurso, que 
pueden beneficiar tanto a alumnos como a maestros (Alverno College, 1995): 


e Conéctese con la audiencia. Hable directamente a la audiencia, no se limite a leer sus 
notas o a recitar un libreto que memorizó. 

e Plantee su propósito. Mantenga este enfoque a lo largo de la plática. 

e Pronuncie el discurso de forma eficaz. Haga contacto visual, use gestos de apoyo y con- 
trole su voz. 

e Haga buen uso de los medios. Ciertos medios pueden ayudar a que la audiencia capte 
las ideas y le permiten variar el ritmo de la plática. 


HABILIDADES PARA ESCUCHAR 


Le será más fácil el manejo eficaz de su aula si usted y sus estudiantes tienen buenas habili- 
dades para escuchar, una habilidad fundamental para establecer y mantener relaciones (Beebe, 
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EN UNA BUENA CONVERSACIÓN, 
UNA PERSONA HABLA MIENTRAS 
LA OTRA ESCUCHA 


Y ME GUSTA ME DOY 
HABLAR, CUENTA 
DETESTO 


LUEGO ESA PERSONA HABLA 
MIENTRAS LA PRIMERA ESCUCHA 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 
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Esperar de tres a cinco segun- 
dos o más después de hacer 
una pregunta a menudo da lu- 
gar a mejores respuestas de los 
estudiantes. Capítulo 11. 
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Escucha activa Forma de escuchar 
que consiste en prestar atención total 
al orador y observar el contenido inte- 
lectual y emocional del mensaje. 


a 


I 


Beebe y Redman, 2011; Berko, Wolvin y Wolvin, 2010; Brownell, 2010). Si es un buen escu- 
cha, los alumnos, padres, otros maestros y administradores se sentirán atraídos por usted. Si 
sus estudiantes son buenos para escuchar, se beneficiarán más de su instrucción y tendrán 
mejores relaciones sociales. Los malos escuchas “se adueñan” de las conversaciones, hablan 
“para” y no “con” alguien. Los buenos escuchas atienden de manera activa (Lane, 2010; West 
y Turner, 2011); no sólo absorben información de manera pasiva. La escucha activa consiste 
en poner toda la atención al orador, enfocándose tanto en el contenido intelectual como 
emocional del mensaje. 

Las siguientes son algunas estrategias adecuadas para desarrollar habilidades de escucha 
activa: 


e Preste atención cuidadosa a la persona que está hablando, lo cual incluye mantener 
contacto visual. 

e Parafraseé. 

e Sintetice temas y patrones. 

e Proporcione realimentación de una forma competente. 


COMUNICACIÓN NO VERBAL 


Además de lo que dice, también se comunica mediante la forma en que cruza sus brazos, la 
expresión de sus ojos, los movimientos de su boca, la manera en que cruza sus piernas o toca 
a otra persona. En realidad, muchos expertos creen que la mayor parte de la comunicación 
interpersonal no es verbal (Burgoon, Guerrero y Floyd, 2010; Stewart, 2009). Incluso una 
persona que lee en silencio sentada en una esquina está comunicando algo de forma no ver- 
bal, tal vez que desea estar sola. Cuando sus estudiantes miran fijamente por la ventana, es 
probable que esa actitud indique que están aburridos. Es muy difícil ocultar la comunicación 
no verbal, es mejor reconocerla porque le puede indicar cómo se sienten usted y los demás. 

Estudiaremos más a fondo la comunicación no verbal a través del examen de las expre- 
siones faciales, el espacio personal y el silencio. El rostro de la gente revela emociones y envía 
mensajes telegráficos de lo que realmente le interesa (Adams y Galanes, 2009; Leathers y 
Eaves, 2008; Verderber, Verderber y Sellnow, 2011). Sonreír, fruncir el ceño o una mirada de 
preocupación, son todos gestos que comunican algo. 

Todos tenemos un espacio personal que en ocasiones no deseamos que invadan los 
demás. Dada la sobrepoblación del aula, no nos sorprende que los estudiantes digan que para 
ellos es importante tener un espacio propio donde puedan poner sus materiales y pertenen- 
cias. Asegúrese de que todos ellos tengan su propio pupitre o espacio. Dígales que tienen 
derecho a este espacio individual y que deben respetar con cortesía el de los demás alumnos. 

En nuestra cultura moderna y acelerada, con frecuencia actuamos como si alguien que 
permanece en silencio por más de uno o dos segundos después de que se le dijo algo, tuviera 
algún problema. En el capítulo 11 indicamos que después de plantear una pregunta a un 
alumno, es raro que los maestros permanezcan en silencio el tiempo suficiente para que 
el alumno piense reflexivamente antes de dar la respuesta. Cuando permanece en silencio, un 


Ser un buen comunicador 


¿Cómo describiría las conductas no verbales de los maestros y de los estudiantes de estas dos fotografías? 


buen escucha puede observar los ojos del orador, sus expresiones faciales, postura y gestos de 
comunicación; pensar en lo que la otra persona está comunicando y considerar cuál es la 
respuesta más apropiada. 


AUTOEVALUACIÓN 13.1 


Evaluación de mis habilidades de comunicación 


Las buenas habilidades de comunicación son cruciales para un buen manejo del aula. Lea cada 
una de las siguientes afirmaciones y evalúese en una escala del 1 (no me gusta nada) al 5 (me 
gusta mucho). 


1. Sé cuáles son las características de un buen orador en clase y con los estudiantes. 
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2. Soy bueno para hablar en público. 

3. No tiendo a dominar las conversaciones. 

4. Hablo “con” las personas, no “a” las personas. 

5. No critico mucho a la gente. 

6. No humillo ni desprecio a la gente. 

7. No doy lecciones de moral cuando hablo con la gente. 

8. Suelo poner toda mi atención en las personas cuando hablan conmigo. 

9. Mantengo contacto visual cuando hablo con la gente. 
10. Sonrió mucho cuando interactúo con las personas. 
11. Conozco el valor del silencio en la comunicación, y sé cómo ponerlo en práctica de 


manera eficaz. 


CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN 


Examine sus puntuaciones. Los reactivos en los que usted no se otorgó un 4 o un 5, indican 
que debe trabajar para mejorar esos aspectos de sus habilidades de comunicación. Tanto usted 
como sus alumnos se beneficiarán. 
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Desde luego, el silencio puede ser excesivo y, en ocasiones, inapropiado (Lustig y Koester, 
2010; Wood, 2011). No es muy sensato escuchar durante un periodo excesivo sin dar alguna 
respuesta verbal. La comunicación interpersonal debe ser un diálogo, no un monólogo. 

Hemos hablado de varias habilidades de comunicación que le ayudarán a manejar su aula 
de manera adecuada. Para evaluar sus habilidades de comunicación, complete la autoevalua- 
ción 13.1. 

Recientemente solicité a algunos maestros que describieran las habilidades de comunica- 
ción que les han sido útiles en sus aulas. A continuación presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Fn nuestro preescolar nos comunicamos de forma tal que los niños 
sepan lo que pueden hacer y no lo que no está permitido. Por ejemplo, en lugar de decirles, 
y “guarden silencio” les decimos que “usen sus oídos para escuchar”. 


HEIDI KAUFMAN, Metro West YMCA Guardería y Programa Educativo. 


EDUCACIÓN BÁSICA Utilizo muchos métodos de preguntas y respuestas para atraer la 
atención de mis alumnos de segundo grado. Por ejemplo, digo: “Uno, dos, tres, los ojos sobre 
mí” y los niños responden: “Uno, dos, los ojos sobre ti”. El primer día de 
clases aprenden que deben dejar lo que están haciendo cuando me escuchan 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA Una de las claves para una buena comunicación son las habilidades 
de escuchar. Para enseñar a mis alumnos a respetar a los oradores les pido que quiten todo 
lo que hay en sus pupitres cada vez que alguien, profesor o alumno, hace una 
presentación. Esta estrategia asegura que el grupo escucha respetuosamente 
a la persona que habla en lugar de garabatear en los cuadernos o de leer. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Para demostrar a mis alumnos la importancia de ser 
un buen comunicador les proporciono verbalmente una complicada serie de instrucciones 
(como la manera adecuada de doblar una servilleta) y luego les pido que realicen la tarea sin 

== hablar ni hacer preguntas. Después de esta actividad, organizo una discusión 
de por qué era imposible realizar la tarea dada la inadecuada comunicación de 
las instrucciones. Esta actividad les demuestra rápidamente el valor de la 
buena comunicación. 


SANDY SWwANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Repase, reflexione y practique 


Identificar algunas estrategias de comunicación e ¿Cuáles son algunos de los aspectos importantes de la 
adecuadas para estudiantes y maestros. comunicación no verbal que deben comprender los 
maestros? 
REPASE 
e ¿Cuáles son algunas de las barreras que obstaculizan REFLEXIONE e 
un discurso eficaz? ¿Cuáles son algunos de los * ¿Cuáles son sus fortalezas y debilidades de 
principios de un buen discurso? ¿Qué es la escucha comunicación? ¿Qué podría hacer para mejorarlas? 


activa y qué pueden hacer los maestros y los 


estudiantes para desarrollar dichas habilidades? 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. La profesora Carmichael está molesta con Zack, uno de 


rrumpe con el argumento de que las fuentes prima- 
rias son más útiles y precisas. 


sus alumnos de quinto grado porque, por tercera vez en 

la semana, no entregó su tarea. Se encuentra discu- 

tiendo la situación con él y trata de expresarle la impor- 
tancia de entregar las tareas a tiempo. ¿Cuál de las 
siguientes puede ser su mejor respuesta a la situación? 

a) "Está bien Zack, puedes entregarla mañana”. 

b) “¿Qué pasa contigo Zack? ¡Es la tercera vez en una 
semana! Sé que puedes hacer el trabajo. ¿Eres un 
perezoso? ¿Es eso? Esto es ridículo. ¿Quieres repro- 
bar?” 

c) "Zack, yo sé que puedes hacer el trabajo. ¿Estás tra- 
tando de hacerme las cosas difíciles no entregando la 
tarea?” 

d) "Zack, no puedo evaluar tu comprensión del material 
si no entregas el trabajo. Esto no puede continuar. 
Por favor, entrégalo al final del día y no quiero más 
trabajos tardíos”. 

. Edward y James sostienen una discusión sobre la mejor 
manera de interesar a sus alumnos en la historia de 
Estados Unidos. ¿Cuál de los siguientes es un mejor 
ejemplo de escucha activa? 

a) Cuando Edward habla de la importancia de integrar 
en sus cursos los medios electrónicos, James inte- 


b) Cuando Edward habla de la importancia de integrar 
en sus cursos los medios electrónicos, James hace un 
ruido grosero y le dice que eso es un montón de 
tonterías. 

c) Cuando Edward habla, James mantiene contacto 
visual y asiente ocasionalmente. Sin embargo, en rea- 
lidad está planeando la manera de refutar la afirma- 
ción de Edward de que los medios electrónicos 
atraerán a los estudiantes. 

d) Cuando Edward habla, James mantiene contacto 
visual, asiente ocasionalmente y se inclina hacia ade- 
lante. Cuando Edward ha terminado, James dice: “Lo 
que dices es que si usamos más medios electrónicos 
los chicos estarían más interesados, ¿es correcto?” 


. Cuando Edward habla de la importancia de integrar los 


medios electrónicos en sus cursos de historia de Estados 
Unidos, James observa su reloj, mira hacia la puerta y 
tamborilea el escritorio con los dedos. ¿Qué mensaje 
envía con esa actitud? 

a) Interés 

b) Desdén 

c) Ansiedad 

d) Aburrimiento 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


-Ð MANEJO DE CONDUCTAS PROBLEMÁTICAS 


No importa lo que se haya esforzado en planear y crear un ambiente positivo en el aula, pues 
siempre surgirán conductas problemáticas. Es importante que las maneje de manera eficaz y 
oportuna. 


ESTRATEGIAS DE MANEJO 


Los expertos en el manejo del aula Carolyn Evertson y Edward Emmer (2009) distinguen 
entre intervenciones menores e intervenciones moderadas para solucionar conductas proble- 
máticas. La siguiente discusión describe su método. 


Intervenciones menores Algunos problemas requieren sólo intervenciones menores. 
Estos problemas incluyen conductas que, si son poco frecuentes, por lo general no interrum- 
pen las actividades ni el aprendizaje del grupo. Por ejemplo, los estudiantes que le hablan al 
maestro cuando no es su turno, que abandonan su asiento sin permiso, que se involucran en 
conversaciones cuando no está permitido o que comen dulces en la clase. Cuando sólo se 
requiere de intervenciones menores para enfrentar las conductas problemáticas, las siguientes 
estrategias pueden ser eficaces (Evertson y Emmer, 2009, pp 188-190): 


e “Use señales no verbales. Establezca contacto visual con el estudiante y hágale una indi- 
cación como poner un dedo en los labios, un movimiento de cabeza o un gesto con la 
mano para que se detenga”. 
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e Mantenga la actividad en movimiento. En ocasiones la transición entre las actividades 
es demasiado prolongada u ocurre un receso cuando los estudiantes no tienen nada 
que hacer. En estas situaciones es posible que se levanten de sus asientos, socialicen, 
hagan bromas o se salgan de control. En estas situaciones, una buena estrategia con- 
siste en no corregir las faltas menores, sino iniciar la siguiente actividad con mayor 
puntualidad. Si hace una buena planeación del día debe ser capaz de eliminar estas 
transiciones prolongadas y los vacíos entre actividades. 

o Acérquese a los estudiantes. Cuando un alumno empiece a comportarse mal, el simple 
hecho de acercarse a él suele detener la mala conducta. 

e “Reencauce la conducta”. Si los estudiantes abandonan una tarea, dígales qué se supone 
que deben estar haciendo. Usted podría decirles: “Muy bien, recuerden, todos deben 
estar trabajando en los problemas de matemáticas”. 

e “Proporcione la instrucción necesaria”. En ocasiones los alumnos cometen faltas meno- 
res cuando no han comprendido cómo deben hacer la tarea asignada. Su incapacidad 
para realizar la actividad correctamente los impulsa para que llenen el tiempo compor- 
tándose mal. Para resolver este problema es necesaria una supervisión cuidadosa del 
trabajo de los estudiantes, y orientarlos cuando sea necesario. 

e Indique de manera directa y asertiva al estudiante que se detenga. Establezca contacto 
visual directo con el estudiante, sea asertivo y dígale que detenga la conducta. “Haga 
pocos comentarios y supervise la situación hasta que el estudiante obedezca. Combine 
esta estrategia con la reorientación para fomentar la conducta deseable”. 

e “Dé al estudiante una opción”. Ponga la responsabilidad en manos del estudiante al 
decirle que tiene la opción de comportarse de manera apropiada o de recibir una con- 
secuencia negativa. Asegúrese de decirle cuál es el comportamiento adecuado y cuál la 
consecuencia por no realizarlo. 


Una estrategia útil es planear por adelantado cómo va a manejar esas conductas proble- 
máticas cuando ocurran. Un estudio que se realizó recientemente en escuelas primarias de 


Carolyn Evertson (al centro en un aula Classroom Organization and 
Management Program , COMP), una experta en el manejo del aula, 
en colaboración con Evelyn Harris creó COMP, un programa para el 
manejo del salón de clases. COMP, que incluye muchos de los 
temas que hemos destacado en el desarrollo de un ambiente 
positivo para el aprendizaje, hace hincapié en apoyar el aprendizaje 
de los alumnos y en orientarlos para que se responsabilicen de sus 
decisiones, comportamiento y aprendizaje. También incluye 
estrategias de prevención de problemas, manejo e integración de la 
enseñanza, participación de los estudiantes y colaboración 
profesional entre maestros. El programa se lleva a la práctica a 
través de talleres de capacitación, aplicaciones al aula y reflexión 
colaborativa. La investigación ha demostrado que COMP produce 
cambios positivos en la conducta del maestro y del estudiante 
(Evertson y Harris, 1999). 


Australia reveló que las formas menores de mal comportamiento 
de los estudiantes eran una preocupación común de los profesores, 
que debido a ello dedicaban mucho tiempo al manejo de los 
problemas de conducta y que la planeación anticipada de la forma 
de manejar esos problemas estaba relacionada con menor estrés de 
los maestros (Clunies-Roos, Little y Kienhuis, 2008). 


Intervenciones moderadas Algunas conductas inadecua- 
das requieren una intervención más fuerte que las que acabamos 
de describir. Por ejemplo, cuando los alumnos abusan de los pri- 
vilegios, interrumpen una actividad, holgazanean o interfieren con 
la enseñanza o el trabajo de sus compañeros estudiantes. A conti- 
nuación se presentan algunas intervenciones moderadas para 
manejar este tipo de problemas (Evertson y Emmer, 2009, pp. 177- 
178): 


e “Revoque un privilegio o una actividad deseada.” De manera 
inevitable, tendrá alumnos que abusarán de los privilegios que 
han recibido, como la posibilidad de desplazarse por el salón o 
trabajar en un proyecto con sus amigos. En estos casos puede 
revocar el privilegio. 

o “Aísle o retire a los estudiantes”. En el capítulo 6 también habla- 
mos del tiempo fuera, que implica retirar a un estudiante del 
reforzamiento positivo. Si elige el tiempo fuera, tiene varias 
opciones: puede 1) mantener al alumno en el salón, pero 
negarle el acceso al reforzamiento positivo, 2) sacarlo del área 
de actividades o del salón de clases, o 3) colocarlo en una 
habitación de tiempo fuera, diseñada por la escuela. Si usted 
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utiliza el tiempo fuera, asegúrese de identificar claramente la conducta que provocó la 
sanción, como “estarás en tiempo fuera durante 30 minutos por golpear a Derrick”. Si 
la mala conducta ocurre nuevamente, vuelva a identificarla y ponga otra vez al estu- 
diante en tiempo fuera. Después del tiempo fuera, no haga comentarios sobre la buena 
conducta del estudiante durante la sanción: sólo permita que regrese a la actividad que 
fue interrumpida. 

e Imponga una sanción. Como castigo por la mala conducta puede utilizarse una 
pequeña cantidad de trabajo repetitivo. En escritura, un alumno podría escribir una 
página más; en matemáticas podría resolver problemas adicionales; en educación física, 
tal vez tendría que correr una vuelta adicional. El problema con estas sanciones es que 
pueden dañar la actitud del estudiante hacia la materia. 

Los estudiantes también se pueden hacer merecedores de una retención por su mala 
conducta, a la hora del almuerzo, durante el receso, antes o después de la escuela. Los 
maestros suelen retener a los estudiantes por holgazanear, perder el tiempo, violar las 
reglas de forma repetida, no terminar las tareas y por interrumpir la clase. Algunas reten- 
ciones se aplican en el salón de clases; algunas escuelas tienen un lugar de retención al 
que son enviados los alumnos. Si la retención ocurre en su salón de clases, tendrá que 
supervisarla. Si la mala conducta no es grave, el tiempo inicial de la retención debe ser 
breve, de entre 10 y 15 minutos. Al igual que con el tiempo fuera, se deberá mantener 
un registro de la retención. 


Usar a otros como recursos Algunas de las personas que pueden ayudarle a que los 
estudiantes tengan una conducta más apropiada son los compañeros, los padres, el director 
o consejero y los mentores. 


Mediación de los compañeros En ocasiones, los compañeros pueden lograr que los 
estudiantes se comporten de una forma más apropiada. Los que actúan como mediadores 
pueden ser entrenados para ayudar a resolver conflictos entre alumnos y cambiar conductas 
indeseables. Por ejemplo, si los estudiantes discuten entre ellos, un compañero asignado 
puede ayudar a mediar la disputa, como describiremos más adelante en el capítulo, cuando 
hablemos de la resolución de conflictos. 


Junta de padres y maestro Usted puede hablar por teléfono a los padres del estudiante 
o reunirse con ellos en persona. En ocasiones, el solo hecho de informar a los padres puede 
mejorar la conducta del alumno. No ponga a los padres a la defensiva o sugiera que son los 
culpables de la mala conducta de su hijo en la escuela. Sólo describa brevemente el problema 
y diga que apreciaría cualquier apoyo que puedan darle. 


Consiga la ayuda del director o consejero Muchas escuelas tienen consecuencias 
definidas para problemas de conducta específicos. Si usted ha tratado de manejar la conducta 
sin éxito, considere la posibilidad de pedir la ayuda de la administración escolar. Esta vía 
puede implicar enviar al estudiante con el director o con un consejero, lo que a su vez puede 
desembocar en una retención o advertencia para él, así como en una junta entre los padres 
y el director. El hecho de permitir que el director o consejero manejen el problema pueden 
ahorrarle tiempo; sin embargo, muchas escuelas no disponen de manera regular de esta 
ayuda. 


Encontrar un mentor Antes subrayamos lo importante que es el que los estudiantes tengan 
al menos una persona en su vida que se preocupe por ellos y apoye su desarrollo. Algunos 
alumnos, en especial los que provienen de ambientes pobres de alto riesgo, no cuentan con 
esa persona. Un mentor puede darles la guía que necesitan para reducir las conductas 
problemáticas (Lindley, 2009; Rowley, 2009). Busque en la comunidad mentores potenciales 
para estudiantes en circunstancias de pobreza y de alto riesgo. 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo manejan la mala conducta de los 
estudiantes en sus aulas. A continuación presento sus respuestas. 


mesi ll > 


“Cómo es posible que usted diga 
que tenemos un problema? 
¡Siempre soy yo el que tiene el 
problema!” 

George Abbott de Phi Delta Kappan, vol. 
74, núm. 2, octubre de 1992, p. 171. 


Reproducido con autorización de George 
Abbott. 
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INVESTIGACIÓN 


NIÑEZ TEMPRANA Enseñamos a nuestros preescolares que la mala conducta siempre 
acarrea una consecuencia. Primero hablamos con los niños de por qué su conducta es inade- 
cuada y de cómo deben conducirse la próxima vez. También enviamos notas 
a los padres cuando se presenta una mala conducta. El estudiante será colo- 
cado un tiempo fuera como último recurso. 


Missy DANGLER, Escuela Suburbana Hills 


EDUCACIÓN BÁSICA Me aseguro de llamar a todos los padres en el primer mes escolar 

para establecer una relación que no sea amenazante y lograr que una llamada telefónica 

j amable sea la primera comunicación del año entre nosotros. Durante la lla- 

; mada me presento, digo algo positivo acerca de su hijo y pregunto al padre 

2) si tiene alguna duda. En caso de tener que llamar a un padre por una mala 

conducta del estudiante, ya hice un contacto positivo con él y éste estará más 
dispuesto a ayudar con el problema. 


JANINE GUIDA POUTRE, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA Si un estudiante presenta un problema que puede lastimar a sus 
compañeros, lo saco a él o a todo el grupo. Los estudiantes buscan a ayuda en otros adultos. 


FELICIA PETERSON, Escuela Pocantico Hills 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Trato a todos mis alumnos con respeto, incluso a quie- 
nes se comportan mal. Por ejemplo, cuando veo indicios de mala conducta me reúno indivi- 
Ta dualmente con el estudiante fuera del grupo y digo algo así como: “Me distraje 

cuando hablaste con Sally mientras yo hablaba. ¿Podrías ayudarme con eso? 
No quise interrumpir la clase porque pensé que sería incómodo para ti”. La 
mayoría de los estudiantes son receptivos al respeto que les brindo en esas 
situaciones. 


JosePH MALEY, Preparatoria South Burlington 


MANEJO DE LA AGRESIÓN 


La violencia en las escuelas es una preocupación importante que va en aumento. En muchas 
de ellas es común que los estudiantes tengan peleas, intimiden a otros alumnos o se amena- 
cen entre sí y a los maestros verbalmente o con un arma. Estas conductas pueden incremen- 
tar su ansiedad y enojo, pero es importante estar preparado y manejarlas con calma. Evitar 
discusiones o confrontaciones emocionales lo ayudarán a resolver el conflicto. 


El alcance de la agresión y la violencia escolar Un estudio nacional que se 
realizó recientemente en casi 3 500 escuelas estadounidenses reveló que la agresión y la vio- 
lencia escolar son preocupaciones graves. En el año escolar 2007-2008, las escuelas reportaron 
lo siguiente: 


e La tasa de incidentes violentos por cada mil estudiantes fue mayor en la educación 
media (41 incidentes) que en la educación básica (26 incidentes) o la educación media 
superior (22 incidentes). 

e Casi 50% de las escuelas reportaron por lo menos la amenaza de ataque físico a un 
estudiante sin un arma y en casi 10% se presentó dicha amenaza con un arma. 

e Aproximadamente 13% de las escuelas urbanas indicaron que habían tenido por lo 
menos un delito relacionado con pandillas, un porcentaje mayor al reportado por 
escuelas de los suburbios (5%), de poblados (5%) o rurales (3%). 


e Casi 20% de las escuelas urbanas reportaron faltas de respeto de los estu- 
diantes hacia los maestros (diferentes al maltrato verbal) que ocurrían 
diariamente o por lo menos una vez a la semana, mayor a lo reportado 
por escuelas de los suburbios (9%), de poblados (11%) o rurales (5%). 

e Alrededor de 25% ciento de las escuelas dijeron que la razón por la que 
les resultaba difícil disminuir o prevenir los delitos de manera importante 
era la falta de ubicaciones o programas alternativos para los estudiantes 
problemáticos o el hecho de que los lugares existentes eran inadecuados. 


Veamos ahora diferentes tipos de problemas de conducta agresiva y algunas 
estrategias que pueden emplear los maestros para manejarlos de manera ade- 
cuada. 


Peleas Los expertos en el manejo del aula, Carolyn Evertson y Edmund 
Emmer (2009) ofrecen las siguientes recomendaciones para manejar a los estu- 
diantes que están teniendo una pelea. En la primaria, por lo regular puede dete- 
ner la pelea sin arriesgarse a salir lastimado. Si por alguna razón no puede 
intervenir, busque de inmediato la ayuda de otros maestros o administradores. 
Cuando intervenga, dé una orden verbal en voz alta: “¡Alto!” Separe a los 
peleadores y, mientras los mantiene separados, pida a los demás estudiantes que 
se vayan o que regresen a lo que estaban haciendo. Si interviene en una pelea 
de estudiantes de educación media, seguramente necesitará la ayuda de uno o 
dos adultos más. Es muy probable que su escuela tenga políticas con respecto a 
las peleas. Si es así, aplíquelas e involucre al director y/o a los padres en caso 
necesario. 

Por lo general, es mejor dejar que los peleadores tengan un periodo de 
enfriamiento para que se calmen. Después, reúnase con ellos y escuche sus 
puntos de vista sobre lo que provocó la pelea. Pregunte a testigos en caso 
necesario. Platique con los peleadores y enfatice que pelear es inapropiado, hable 
de la importancia de conocer el punto de vista del otro y de la cooperación. 


Acoso o intimidación (bullying) Una gran cantidad de estudiantes son 
víctimas de bravucones (Kaiser y Rasminsky, 2009; Vernberg y Biggs, 2010). En 
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FIGURA 13.5 Conductas de acoso o 
intimidación entre los jóvenes estadouni- 
denses. 


Esta gráfica muestra el tipo de acoso o 
intimidación que experimentan con mayor 
frecuencia los jóvenes estadounidenses. El 
porcentaje refleja la medida en que los 
estudiantes dicen haber sido víctimas de un 
tipo particular de acoso o intimidación. En 
términos del género, observe que en los casos 
de acoso, los muchachos tenían mayor 
probabilidad que las chicas de ser golpeados, 
insultados o empujados. 


una encuesta que se aplicó a más de 15 000 estudiantes estadounidenses de 

educación media y media superior, alrededor de uno de cada tres dijo haber 

sido víctima o perpetrador ocasional o frecuente de acoso o intimidación (Nansel y colabo- 
radores, 2001). En este estudio, el acoso o intimidación se definió como la conducta verbal o 
física que tenía por objetivo molestar a alguien menos poderoso. Como se muestra en la figura 
13.5, el tipo de intimidación más frecuente implicó la humillación debido a la apariencia o 
la forma de hablar. 

¿Quiénes son las víctimas más probables? En el estudio descrito, la probabilidad de ser 
afectado era mayor entre los niños y los alumnos más jóvenes (Nansel y colaboradores, 2001). 
Los niños que reportaron ser víctimas de acoso o intimidación dijeron que sentían mayor 
soledad y dificultad para hacer amigos, mientras que los acosadores eran más propensos a 
tener bajas calificaciones, a fumar y a consumir alcohol. Los investigadores descubrieron que 
los niños ansiosos, retraídos y agresivos suelen ser víctimas de acoso o intimidación (Hannish 
y Guerra, 2004). Los niños ansiosos y retraídos son victimizados porque no representan una 
amenaza y es poco probable que tomen represalias en caso de ser acosados, mientras que los 
niños agresivos pueden convertirse en el blanco de acoso o intimidación porque su conducta 
irrita a los bravucones (Rubin, Bukowksi y Parker, 2006). 

Los contextos sociales también influyen en el acoso o intimidación (Faris, 2009; Schwartz 
y colaboradores, 2010). La investigación reciente indica que entre 70 y 80% de víctimas y 
acosadores están en el mismo salón de clases (Salmivalli y Peets, 2009). Los compañeros 
suelen estar al tanto de los incidentes de acoso o intimidación y en muchos casos son testigos 
de ellos. El contexto social más grande del grupo de pares juega un papel importante en la 
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intimidación (Salmivalli y Peets, 2009). En muchos casos, los acosadores atormentan a sus 
víctimas para obtener un mayor estatus en el grupo de pares y necesitan que otros atestigiien 
sus exhibiciones de poder. Muchos bravucones no son rechazados por el grupo de pares. En un 
estudio, los acosadores sólo fueron rechazados por los pares para quienes representaban una 
amenaza potencial (Veenstra y colaboradores, 2010). En otro, se encontró que era común que 
los acosadores se afiliaran entre sí o que, en algunos casos, conservaran su popularidad en el 
grupo de pares (Wivliet y colaboradores, 2010). 

¿Cuáles son los resultados del acoso o intimidación? Acosadores y víctimas se caracterizan 
por una serie de resultados negativos del desarrollo (Arseneault y colaboradores, 2008). Un 
metaanálisis reciente de 33 estudios reveló una relación pequeña pero significativa entre la 

í victimización de los pares y el rendimiento académico bajo (Nakamoto y Schwartz, 2010). 

RS Un estudio indicó que los acosadores y sus víctimas eran más propensos a experimentar 

: depresión en la adolescencia y a involucrarse en ideaciones e intentos suicidas que sus 

INVESTIGACIÓN contrapartes no involucradas en la intimidación (Brunstein y colaboradores). Recientemente 

se vinculó al acoso con los siguientes casos de suicidio: un niño de ocho años saltó de un 

edificio de dos pisos en Houston, una niña de 13 años se colgó en Houston y un grupo de 

adolescentes acosó de una forma tan despiadada a una chica que ésta se quitó la 

vida en Massachusetts (Meyers, 2010). Otro estudio reveló que acosadores, 

víctimas o quienes jugaban ambos papeles padecían también más problemas 

de salud (como jaquecas, mareos, problemas de sueño y ansiedad) que sus 

contrapartes que no participaban en la intimidación (Srabstein y colaboradores, 
2006). 

Cada vez se cuenta con más programas de prevención e intervención para 
disminuir los casos de acoso o intimidación (Biggs y Vernberg, 2010; Guerra 
y Williams, 2010; Singh, Orpinas y Horne, 2010; Swearer, Espelage y 

Napolitano, 2009). ¿Cómo puede reducirse el acoso? Una revisión de 
las investigaciones reveló resultados desiguales en el caso de las inter- 
venciones basadas en la escuela (Vreeman y Carroll, 2007). Existen 
grandes variaciones entre dichas intervenciones, que van de la 
inclusión de toda la escuela en una campaña contra el acoso al 
entrenamiento individualizado de habilidades sociales. Los 
siguientes son dos de los programas más prometedores de inter- 
vención basados en la escuela: 


e Olweus Bullying Prevention. Creado por Dan Olweus, este 
programa está diseñado para estudiantes de entre seis y quince 
años, y su objetivo es reducir las posibilidades y las recompen- 
sas en caso de acoso o intimidación. Se instruye al personal de la escuela para que 
mejore las relaciones entre los pares y haga de ella un lugar más seguro. En un estudio 
que se realizó con 2 500 estudiantes de 42 escuelas en Noruega, se descubrió que el 
programa Olweus lograba reducir el acoso (Olweus, 1994). La información sobre cómo 
poner en práctica el programa se puede obtener del Centro para la Prevención de la 
Violencia en la Universidad de Colorado (www.colorado.edu/cspv/blueprints). 

e Bully-Proofing Your School. Este programa está dirigido a estudiantes de educación 
preescolar a secundaria y preparatoria y ofrece un método para toda la escuela y un 
currículo para el maestro que buscan reducir el acoso. Hace hincapié en la manera de 
reconocer y responder con prontitud a la conducta de intimidación, así como en el 
desarrollo de las habilidades de comunicación de los estudiantes en situaciones de con- 
flicto. Incluye métodos de intervención, carteles escolares relacionados con el acoso y 
una guía para padres que los ayuda a participar de manera eficaz en la reducción del 
problema. Investigaciones recientes indican que este programa es eficaz en la reducción 
de esta conducta (Beran y Tutty, 2002; Plog, Epstein y Porter, 2004). La información 
sobre este programa se encuentra en www.sopriswest.com. 


¿Cuáles son algunas estrategias para reducir la intimidación? 


Manejo de 


Cada vez es mayor la preocupación por el ciberacoso, el cual ocurre cuando un niño 
o adolescente es atormentado, amenazado, acosado o humillado en internet por otro niño o 
adolescente (Hinduja y Patchin, 2009). En años recientes se ha observado un aumento con- 
siderable del hostigamiento y ciberacoso por la red (Palfrey y colaboradores, 2009; Uhls y 
Greenfields, 2009). Una encuesta reciente reveló que la intimidación y el acoso, en línea y 
fuera de línea (más a menudo por parte de los pares) son las amenazas que los adolescentes 
dicen enfrentar con más frecuencia (Palfrey y colaboradores, 2009). En un estudio reciente 
con estudiantes de educación media, algunos de los participantes dijeron que consideran que 
el acoso en línea es más grave que el acoso tradicional, en especial cuando se desconoce la 
identidad del acosador (Mishna, Saini y Solomon, 2009). Para aprender más acerca de cómo 
ayudar a los estudiantes a prevenir el ciberacoso, visite el sitio web de Stop Cyberbullying 
(2010) (www.stopcyberbullying.org/). 


Rebeldía u hostilidad hacia el maestro Edmund Emmer y Carolyn Evertson 
(2009) analizaron las siguientes estrategias para manejar a los estudiantes que desafían al 
profesor o le son hostiles. Si los estudiantes se salen con la suya con este tipo de conducta, 
es muy probable que ésta continúe e incluso se extienda. Por ende, de ser posible trate de 
mitigar el hecho manteniéndolo en privado y manejando al estudiante de manera individual. 
Si la rebeldía u hostilidad no es extrema y se presenta durante una lección, trate de desper- 
sonalizarla y diga que se encargará del asunto en pocos minutos, para evitar una lucha de 
poder. Un tiempo después, reúnase con el estudiante y aclare cualquier consecuencia que la 
mala conducta merezca. 

En casos extremos y raros, los estudiantes no colaborarán en absoluto, por lo que deberá 
enviar a otro estudiante a la dirección por ayuda. Sin embargo, en la mayoría de los casos, si 
usted permanece tranquilo y no se involucra en una lucha de poder con el estudiante, éste se 
calmará y usted podrá hablar con él acerca del problema. 


Estrategias para reducir la intimidación 


A continuación se presentan algunas sugerencias para dis- 
minuir el acoso o intimidación (Cohn y Canter, 2003; 
Hyman y colaboradores, 2006; Limber, 1997, 2004; 
Milsom y Gallo, 2006; Wright, 2004): 
acoso. 
1. Confronte al acosador de una manera firme. Cuando 
sea posible, es buena idea confrontar en privado al 
acosador. Si debe confrontarlo en público (en el salón 
de clases o el patio de juegos en presencia de otros 
alumnos), acérquese a él, describa lo que vio, explique 
por qué no es aceptable su conducta e imponga una 


sanción. Algunas posibles sanciones son una adverten- conducta. 
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como el patio de juegos, el autobús y los pasillos de la 
escuela son lugares en los que se suele intimidar. Estar 
presente en los corredores durante los momentos de 
gran circulación ayuda a reducir la probabilidad de 


4. Si observa intimidación o acoso en su salón de clases o 
en otros lugares, debe decidir si es lo bastante grave 
para reportarlo a las autoridades escolares o a los 
padres. Si observa que un estudiante participa en acoso 
en varias ocasiones, prepare una reunión con los 
padres del acosador y pida su ayuda para detener esta 


cia, un tiempo fuera, disculparse con la víctima y la 
pérdida de privilegios. 


2. Haga que compañeros mayores participen como super- 


visores de los casos de acoso y que intervengan cuando 
ven que tiene lugar. Al seleccionar a los supervisores, 
elija a estudiantes que tengan el respeto de sus pares. 


3. Esté consciente de que el acoso a menudo ocurre fuera 


del salón de clases, por lo que puede no estar presente 
cuando tiene lugar. Además, muchas víctimas de acoso 
no lo reportan a los adultos. Las áreas no supervisadas, 


. Reúnase con otros maestros y administradores escolares 


para desarrollar reglas y sanciones generales contra el 
acoso y colóquenlas en toda la escuela. 


6. Aprenda más acerca del acoso o intimidación. Para 


obtener más información acerca del acoso y la manera 
de prevenirlo, consulte este sitio web. Además de ofre- 
cer información para los maestros, también incluye 
información para los estudiantes, padres y administra- 
dores. http://stopbullyingnow.hrsa.gov/adults/teachers- 
corner.aspx. 


Repase reflexione y practique 


O) Plantear algunos métodos eficaces que pueden 
utilizar los maestros para lidiar con las 
conductas problemáticas. 


REPASE 

e ¿Cuáles son algunas de las intervenciones menores y 
moderadas para manejar las conductas problemáticas 
en el salón de clases? ¿Quién más puede ayudar? 

e ¿Qué puede hacer el maestro con respecto a las 
peleas, la intimidación y los desafíos? Mencione algu- 
nos programas de intervención, basados en la escuela, 
que sean eficaces para manejar el acoso o intimida- 
ción. 


REFLEXIONE 
e ¿Cuán preocupado se siente por las conductas 
problemáticas de los estudiantes a quienes planea 
enseñar? En vista de sus habilidades actuales, su 
personalidad y sus valores, ¿cómo puede empezar a 
prepararse para manejarlas? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 

1. El profesor Martin indica a sus alumnos cómo realizar la 
tarea para el día siguiente. Mientras habla, Sally y Shelly 
conversan sobre sus planes para después de la escuela. 
El profesor Martin debería: 


a) interrumpir la clase para decir: “Niñas, pongan aten- 
ción o se quedarán conmigo después de clases”. 

b) interrumpir la clase y preguntar: “¿Hay algo que les 
gustaría compartir con el grupo, niñas? 

c) seguir hablando pero mirar directamente a Sally y 
Shelly; si eso no funciona, acercarse a ellas lenta- 
mente. 

d) detener la clase y esperar en silencio a que las niñas 
dejen de hablar mientras las observa directamente, y 
luego decir: “Gracias, señoritas” 

2. Ken es un estudiante de quinto grado que no agrada 
mucho a sus compañeros. Lo molestan por su aspecto, 
por la forma en que viste, por su falta de coordinación y 
autorregulación emocional. La mayor parte del acoso 
tiene lugar en el patio durante el recreo. Las bromas 
suelen reducir a Ken hasta las lágrimas, lo que parece 
alimentar el fuego. ¿Cuál de las siguientes opciones es 
más probable que disminuya esta conducta de acoso? 
a) Suspensiones para los acosadores dentro de la 

escuela. 

b) Aislar a Ken de sus pares para que no tenga que 
enfrentar el acoso. 

c) Retirar a los acosadores los privilegios del recreo. 

d) Entrenamiento de habilidades sociales para los acosa- 
dores y para Ken. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El estudiante parlanchín 


La profesora Welch era una nueva maestra de letras en educa- 
ción media. Antes de ocupar su nuevo puesto había desarro- 
llado un plan para el manejo del aula que reflejaba el código 
de conducta de la escuela. Esperaba que los estudiantes se 
comportaran de forma respetuosa con ella y con sus compañe- 
ros. También, que respetaran la propiedad escolar y el ambiente 
de aprendizaje. Además, esperaba que respetaran los bienes de 
los demás y que no fueran agresivos. Las faltas menores reci- 
birían una advertencia verbal. Otras violaciones tendrían con- 
secuencias más graves: retención, envío a la oficina del 
director y llamar a los padres del estudiante. La profesora 
Welch estaba satisfecha con su plan de manejo. Lo distribuyó 
entre los estudiantes en el primer día de clases, y también lo 
entregó a los padres en la “Noche de regreso a la escuela”, 
durante la primera semana de clases. 

Darius, uno de los alumnos de la profesora Welch, era lo 
que ella llamaba un “parlanchín”. Era un niño muy sociable 
que en lugar de trabajar pasaba gran parte del tiempo hablando 
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con otros estudiantes. La profe- ES 
sora Welch lo cambió a distintas 


partes del salón y probó sentarlo Y | 
junto a alumnos con los que ella 


nunca lo había visto hablar, nada de 
lo cual tuvo efecto en su conducta. El niño simplemente 
hacia nuevos amigos y continuaba platicando, y en ocasiones 
interrumpía la clase en proceso. Trató de sentarlo junto a las 
niñas, y esto empeoró las cosas. 

Darius, además de ser muy sociable, también era muy bri- 
llante. A pesar de estar en primero de secundaria, tomaba cla- 
ses de álgebra con un grupo de matemáticas avanzadas de 
estudiantes de segundo año. Eso era algo que nunca antes se 
había hecho en esa escuela. La maestra de álgebra, la profesora 
Zaccinelli, y Darius tenían una relación muy buena. Él nunca 
interrumpió su clase o se comportó mal, por lo que se sorpren- 
dió al escuchar que Darius no siempre se comportaba de 
manera apropiada en las otras clases. 


La profesora Zaccinelli era mentora de la profesora Welch, 
la había ayudado a elaborar su plan de manejo del aula y era 
su consejera cuando tenía problemas. En cierto momento, 
cuando hablaba con ella de sus clases de segundo de secun- 
daria, la profesora Zaccinelli se refirió a la inclusión en la clase 
de álgebra como “un privilegio y no un derecho”. Además, le 
dijo a la profesora Welch que esperaba que sus estudiantes se 
comportaran correctamente todo el tiempo. 

El siguiente día Darius estuvo especialmente parlanchín. La 
profesora Welch le pidió que dejara de hablar. Él lo hizo pero, 
después de cinco minutos, nuevamente estaba hablando. Ante 
esto, la profesora Welch lo apartó de sus compañeros y le dijo 
en voz alta: “Ya basta, Darius. Voy a tener que sacarte de la 
clase de álgebra. Tú sabes que tomar esa clase es un privilegio 
y no un derecho”. 

Darius estaba estupefacto. Se sentó en silencio durante el 
resto de la clase, pero no participó. No hizo contacto visual 
con la profesora Welch ni con ningún otro estudiante. El resto 
del día fue confuso para él. No tenía idea de cómo iba a expli- 
car esto a sus padres. 

Cuando le dijo a su madre que lo sacarían de la clase de 
álgebra por su conducta en letras, la mujer de inmediato fue a 
ver a la profesora Welch. Trató de explicarle que sacar a Darius 
de álgebra significaría negarle la educación pública gratuita y 
apropiada a la que él (y todos los demás estudiantes) tenían 
derecho. 

La profesora Welch se mantuvo firme e insistió en que podía 
y sacaría al niño de la clase. 


11. 


. ¿Cuáles son los problemas de este caso? 
. ¿Sacar a Darius de la clase de álgebra es una sanción 


apropiada para él? Justifique su respuesta. 


. ¿Cree usted que sacar a Darius de la clase de álgebra 


tendrá un efecto positivo en su conducta? Justifique su 
respuesta. 


. ¿Qué efecto tendrá esta sanción en su motivación esco- 


lar? 


. ¿Cómo cree que afectará el castigo la relación entre la 


profesora Welch y Darius? 


. ¿Qué cree que hará la madre de Darius? 
. ¿Cómo cree que reaccionará la profesora Zaccinelli 


cuando se entere de la situación? 


. ¿Cómo cree que reaccionará el director? 
. ¿Qué debe hacer la profesora Welch? 
. ¿Cómo podría caracterizarse la estrategia de la profesora 


Welch de cambiar a Darius de lugar para silenciarlo? 
a) Es un ejemplo de una intervención menor. 

b) Es un ejemplo de una intervención moderada. 

c) Es un ejemplo de una intervención severa. 

d) Es un ejemplo de una intervención eficaz. 

¿Cuál de las siguientes opciones podría ser una forma 
más eficaz para lidiar con la conducta parlanchina de 
Darius? 

a) Hacer que copie una página del diccionario. 

b) Ponerle cinta en la boca. 

c) Aislarlo de sus pares el resto de la clase. 

d) Enviarlo a la oficina del director como castigo. 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


LOGRE SUS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE: ¿Por qué las aulas requieren de un 
manejo eficiente?: Explicar por qué el manejo del aula es desafiante y necesario. 


Problemas de manejo en 
aulas de educación básica y 
educación media 


El aula sobrepoblada, 
compleja y potencialmente 
caótica 


Muchos aspectos de manejo son similares en las aulas de educación básica y educación media. Sin 
embargo, existen diferencias de manejo entre ambas. Los maestros de primaria suelen ver durante 
todo el día a los mismos 20 o 25 estudiantes; los de secundaria ven de 100 a 150 estudiantes alre- 
dedor de 50 minutos al día. En la primaria pueden generarse problemas debido al encierro, el 
aburrimiento y la interacción con la misma gente durante todo el día. Los profesores de secunda- 
ria deben manejar las acciones con rapidez, es posible que deban enfrentar una variedad mayor 
de problemas y que sus estudiantes presenten problemas más antiguos que son más difíciles de 
modificar. Dichos problemas pueden ser más graves que los de los estudiantes de primaria. Los 
alumnos de educación media suelen demandar explicaciones más elaboradas y lógicas de las reglas 
y de la disciplina. 


Seis razones de la sobrepoblación, complejidad y caos potencial de las aulas son: 1) las aulas son 
multidimensionales, 2) las actividades ocurren en forma simultánea, 3) las cosas suceden con rapi- 
dez, 4) los eventos suelen ser impredecibles, 5) la falta de privacidad y 6) los salones de clases 


tienen historia. 
(continúa) 


Lograr el inicio correcto 


Concentrarse en la 
instrucción y en un ambiente 
positivo en el aula 


Objetivos y estrategias 
de manejo 


Principios del arreglo del 
salón de clases 


Estilos de arreglo 


Estrategias generales 


Elaboración, enseñanza y 
mantenimiento de reglas 
y procedimientos 


Obtener la cooperación de 
los estudiantes 
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PY) DISEÑO DEL AMBIENTE FÍSICO DEL AULA: Describir el diseño positivo 
del ambiente físico del salón de clases. 


E) CREACIÓN DE UN AMBIENTE POSITIVO PARA EL APRENDIZAJE: Analizar la 


manera de crear un ambiente positivo en el salón de clases. 


Las siguientes estrategias pueden contribuir a tener un buen inicio: 1) establecer expectativas del 
comportamiento y resolver las dudas de los estudiantes, 2) asegurar que los alumnos experimenten 
éxitos, 3) estar disponible y visible y 4) permanecer al mando. 


La psicología de la educación solía enfocarse en la disciplina. En la actualidad se concentra en 
desarrollar y mantener un ambiente positivo en el aula que fomente el aprendizaje. Esto incluye 
el uso de estrategias de manejo proactivas en lugar de enredarse en tácticas disciplinarias reactivas. 
Históricamente, el aula bien manejada se consideraba como una “máquina bien aceitada”, pero 
hoy se ve más como “una colmena en actividad”. Kounin comprobó que los buenos profesores 
hacen un manejo eficaz de las actividades del grupo. 


Los objetivos y las estrategias incluyen 1) ayudar a los estudiantes a dedicar más tiempo al apren- 
dizaje y a que pasen menos tiempo en actividades que no están dirigidas a metas (mantener el 
flujo de la actividad, minimizar los tiempos de transición y responsabilizar a los estudiantes) y 
2) evitar que los estudiantes desarrollen problemas académicos y emocionales. 


Algunos principios básicos del diseño eficaz de la distribución física de la aula son 1) reducir la 
congestión en áreas de mucho tránsito, 2) asegurar que el maestro pueda ver con facilidad a todos 
los estudiantes, 3) lograr un fácil acceso a los materiales de enseñanza y a los útiles de los estu- 
diantes de uso más frecuente, y 4) asegurarse de que todos los estudiantes puedan ver las presen- 
taciones para todo el grupo. 


Los estilos de arreglo del salón de clases incluyen el de auditorio, cara a cara, de ubicación cruzada, 
seminario y por grupos. Es importante personalizar el aula y convertirse en un diseñador ambien- 
tal que tome en cuenta las actividades que realizarán los alumnos, hacer planos de distribución, 
involucrar a los estudiantes en el diseño del aula, poner a prueba los arreglos y ser flexible para 
rediseñarlos. 


Utilice un estilo autorizador de manejo del aula en lugar de un estilo autoritario o permisivo. El 
estilo autorizador incluye un abundante intercambio verbal con los estudiantes, una actitud de 
interés hacia ellos y la fijación de límites a su conducta cuando sea necesario. La enseñanza auto- 
rizadora se relaciona con un comportamiento competente por parte de los alumnos. La sensibilidad 
a las diferencias étnicas y socioeconómicas de los estudiantes es otro aspecto importante del manejo 
adecuado del salón de clases. El trabajo de Kounin reveló otras características asociadas con el 
manejo efectivo del aula: estar en todo, el manejo de situaciones simultáneas, el mantenimiento 
de la continuidad en las lecciones y la participación de los estudiantes en diversas tareas desafian- 
tes. 


Distinga entre reglas y procedimientos y considere si es apropiado o no incluir a los alumnos en 
el análisis y generación de ellas. Las reglas del aula deben ser 1) razonables y necesarias, 2) claras 
y comprensibles, 3) congruentes con los objetivos instruccionales y de aprendizaje, y 4) compatibles 
con las reglas de la escuela. 


Lograr que los estudiantes cooperen implica 1) establecer una relación positiva con ellos, 2) lograr 
que compartan y asuman responsabilidades (involucrarlos en la planeación y realización de inicia- 


tivas escolares y del aula, animarlos a juzgar su conducta, no aceptar excusas y darle tiempo a la 


(continúa) 


estrategia de responsabilidad personal para que funcione), y 3) recompensar las conductas apro- 
piadas (elección de reforzadores eficientes, uso eficaz de los instigadores y del moldeamiento, y el 
uso de recompensas para brindar información sobre el dominio). 


La creciente diversidad de los estudiantes complica aún más el manejo del aula. Muy a menudo 

diversidad los profesores desconocen los antecedentes culturales de sus alumnos por lo que su comunicación 
con ellos no es buena. Las incompatibilidades culturales pueden ocurrir sobre todo en escuelas en 
que los profesores son abrumadoramente blancos no latinos y la mayoría de los estudiantes per- 


tenece a grupos étnicos minoritarios. Practicar una enseñanza sensible a la cultura puede ayudar 
a los maestros a disminuir los problemas de disciplina en el salón de clases. 


LY SER UN BUEN COMUNICADOR: Identificar algunas estrategias de comunicación 
adecuadas para estudiantes y maestros. 


Algunas barreras que obstaculizan el habla adecuada incluyen la imprecisión y la vaguedad, el uso 
inadecuado de la gramática y de un vocabulario inapropiado para el nivel de los estudiantes, así 
como hablar demasiado rápido o demasiado despacio. Usted y sus estudiantes se beneficiarán 
mucho si posee habilidades adecuadas para hablar y trabaja con sus estudiantes para que desarro- 
llen las suyas. Hablar de manera eficaz con el grupo y con los estudiantes implica ser un comuni- 
cador claro, conectarse con la audiencia, hacer un uso eficaz de los medios y evitar las barreras de 
la comunicación verbal como las críticas, los insultos, las órdenes y las amenazas. Tanto los maes- 
tros como los estudiantes pueden beneficiarse si saben pronunciar discursos eficaces. 


Habilidades para hablar 


La escucha activa ocurre cuando una persona pone toda su atención al orador, enfocándose tanto en 
el contenido intelectual como en el emocional del mensaje. Algunas buenas estrategias para la escu- 
cha activa son 1) poner mucha atención a la persona que habla, lo que incluye el contacto visual, 
2) parafrasear, 3) sintetizar temas y patrones, y 4) dar realimentación de una forma competente. 


Habilidades para escuchar 


Varios expertos en comunicación consideran que la mayor parte de la comunicación es de tipo no 
verbal. Es difícil ocultar la comunicación no verbal, por lo que una buena estrategia debe recono- 
cer que esta forma de comunicación suele reflejar los verdaderos sentimientos de las personas. La 
comunicación no verbal incluye las expresiones faciales y la comunicación a través de los ojos, el 
contacto físico, el espacio y el silencio. 


Comunicación no verbal 


Y) MANEJO DE CONDUCTAS PROBLEMÁTICAS: Plantear algunos métodos eficaces que 
pueden utilizar los maestros para lidiar con las conductas problemáticas. 


Las intervenciones pueden ser menores o moderadas. Las menores incluyen el uso de señales no 
verbales, mantener la actividad en progreso, acercarse a los estudiantes, reencauzar el comporta- 
miento, dar la instrucción necesaria, decir de modo directo y asertivo al estudiante que detenga la 
conducta y darle opciones. Las intervenciones moderadas incluyen el retiro de un privilegio o una 
actividad deseada, el aislamiento o retiro de los estudiantes, y la imposición de una sanción o 
retención. Una buena estrategia de manejo es contar con recursos de apoyo como la mediación de 
los pares, pedir el apoyo de los padres, solicitar la ayuda del director o consejero y localizar a un 
mentor para el estudiante. 


Estrategias de manejo 


La violencia es una preocupación importante y creciente en las escuelas. Esté preparado para actos 
agresivos de los estudiantes de manera que pueda enfrentarlos con calma. Trate de evitar discu- 
siones o confrontaciones emocionales. Existen algunos lineamientos útiles para manejar las peleas, 
el acoso o intimidación (bullying) y los desafíos u hostilidad hacia el maestro, medidas que inclu- 
yen el desarrollo y difusión de reglas y sanciones generales contra el acoso o intimidación, la 
desactivación de hechos hostiles manteniéndolos en privado y manejando al estudiante de manera 
individual, y en caso de ser necesario, enviar a otro estudiante a la dirección por ayuda. Dos pro- 
gramas de intervención contra el acoso o intimidación basados en la escuela son Olweus Bullyng 
Prevention y Bully-Proofing Your School. 


Manejo de la agresión 
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TÉRMINOS CLAVE 


Escucha activa 450 
Estar en todo 441 
Estilo auditorio 438 


Estilo autoritario de manejo 
del aula 440 

Estilo autorizador de manejo 
del aula 440 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, realice los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Trabajo en colaboración: elaboración de reglas 
para el salón de clases 

Enumere las reglas que usted crea que deben seguir sus estu- 
diantes. Describa la forma en que reaccionaría si violaran estas 
reglas. Luego, reúnase con tres o cuatro de sus compañeros de 
clase y analicen sus listas. Revise sus reglas a partir de la reali- 
mentación de sus compañeros. (INTASC: Principio 5) 


Reflexión independiente: cultivar relaciones 
respetuosas entre estudiantes y maestro 

¿Qué tan abiertos deberían ser los maestros con sus alumnos? 
Es importante que desarrollen relaciones positivas con ellos, 
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Estilo cara a cara 438 
Estilo de ubicación cruzada 438 
Estilo permisivo de manejo 

del aula 441 


Estilo por grupos 438 
Estilo seminario 438 


pero, ¿hay un punto en que la cercanía es excesiva? Escriba 
una reflexión personal sobre el tema e incorpore algunas ideas 
acerca de cómo podría relacionarse con su futuro trabajo 
docente. (INTASC: Principio 6) 


Investigación y experiencia de campo: 
investigación de las políticas disciplinarias 
escolares 

Entreviste a consejeros escolares de escuelas de educación pri- 
maria, secundaria y preparatoria. Pídales que describan las 
políticas de disciplina de sus escuelas y que evalúen su eficacia. 
Además, que describan el problema más difícil que han enfren- 
tado con un estudiante. Utilice ese problema como un estudio 
de caso. (INTASC: Principios 5, 9) 


CAPÍTULO 14 


PRUEBAS 
ESTANDARIZADAS 
Y ENSEÑANZA 


Las personas no tienen los mismos talentos, 
pero todas deben tener la misma oportunidad 
para desarrollarlos. 


John F. Kennedy 
Presidente de Estados Unidos, siglo xx 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


La naturaleza de las pruebas estandarizadas ¡ Analizar la naturaleza y el propósito 


Las pruebas estandarizadas y sus propósitos de las laa 
Criterios para evaluar las pruebas estandarizadas como los criterios para evaluarlas. 


Pruebas de aptitud y rendimiento +1) Comparar las pruebas de aptitud 


Comparación de pruebas de aptitud y de rendimiento y de rendimiento; describir 
Tipos de pruebas estandarizadas de rendimiento diferentes tipos de pruebas de 
Pruebas estatales de alto impacto basadas en estándares rendimiento y algunos de sus 
Pruebas estandarizadas para candidatos a puestos docentes problemas. 

Las funciones del maestro E%) Explicar las funciones del maestro 
Preparar a los alumnos para resolver pruebas estandarizadas en las pruebas estandarizadas. 


Comprender e interpretar los resultados de las pruebas 
Utilizar las puntuaciones de pruebas estandarizadas para planear y 
mejorar la instrucción 


Problemas de las pruebas estandarizadas 11) Evaluar algunos problemas 


Pruebas estandarizadas, evaluaciones alternativas y evaluación de dla de las pruebas 
alto impacto estandarizadas. 


Diversidad y pruebas estandarizadas 
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Historias de enseñanza Barbara Berry 


Barbara Berry es maestra de francés y humanidades en la prepa- 
ratoria Ypsilanty, en Ypsilanty, Michigan, donde también es di- 
rectora del Departamento de Lenguas Extranjeras. Ella cuenta la 
siguiente historia relacionada con las pruebas estandarizadas: 


En el cuarto grado de francés tuve una estudiante maravillosa con 
un claro don para los idiomas. Debido a que era miembro de un 
grupo minoritario, una importante universidad estatal le ofreció una 
beca “completa”, por lo que debía cubrir ciertos requisitos de prue- 
bas de admisión a la universidad como la Scholastic Assessment 
Test (SAT). La chica presentó la prueba y obtuvo buenos resultados 
en la parte verbal, pero en la parte de matemáticas no fueron lo 
suficientemente buenos para cumplir los requisitos de la beca. 
Estaba cursando su cuarto año de clases de matemáticas, con califi- 
caciones por arriba del promedio, pero dijo que la materia no le 
gustaba ni la entendía. 


Aunque en esa época yo enseñaba francés, me gustaban las 
matemáticas y había obtenido buenos resultados en la escuela y 
en pruebas estandarizadas. Sabía que la sección de matemáticas 


Presentación 


del SAT incluye mucha álgebra. Le ofrecí ser su tutora antes de 
que resolviera nuevamente el SAT. La muchacha aceptó la oferta 
y yo obtuve algunos materiales de álgebra del Departamento de 
Matemáticas para trabajar con ella. Sin embargo, la joven trabajó 
básicamente por su cuenta, leyendo el libro y resolviendo proble- 
mas y sólo me buscaba cuando enfrentaba alguna dificultad. Nos 
reunimos alrededor de una vez por semana. Aproximadamente 
seis semanas después, presentó de nuevo la prueba y mejoró en 
más de 110 puntos su calificación de matemáticas en el SAT, lo 
que le permitió obtener la beca. 

Yo no le enseñé muchas matemáticas, aunque le ayudé a 
resolver algunos de los problemas más difíciles. Lo que más 
hice por ayudarla fueron dos cosas: 1) le comuniqué mi entu- 
siasmo por las matemáticas y le expresé mi confianza en su 
capacidad, y 2) enfoqué sus esfuerzos en el material que evalúa 
la prueba. Dado que tuvimos una muy buena relación en mi 
clase de francés, creí que podía ayudarla a sentirse mejor con 
respecto a sus habilidades matemáticas. 


Pruebas estandarizadas Pruebas 
que se basan en procedimientos 
uniformes para su aplicación y califi- 
cación; a menudo permiten compa- 
rar el desempeño de un estudiante 
con el de otros de la misma edad o 
grado escolar, a nivel nacional. 


Como muestra la historia de Barbara Berry, las pruebas estandarizadas pueden tener un efecto 
importante en la vida de los estudiantes. Se utilizan de manera generalizada para evaluar el 
aprendizaje y rendimiento de los alumnos, pero no están exentas de polémica a pesar de que 
cada vez se utilizan más para comparar el desempeño de los estudiantes de diferentes escuelas, 
distritos, estados y países. Empezaremos nuestra revisión de este capítulo con el examen de 
algunas ideas básicas acerca de las pruebas estandarizadas para distinguir luego entre pruebas 
de aptitud y pruebas de rendimiento. A continuación exploraremos cuál puede ser su papel 
como maestro con respecto a la evaluación estandarizada y terminamos el capítulo con la 
descripción de varios problemas importantes de las pruebas estandarizadas. 


¡) LA NATURALEZA DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS 


Las pruebas estandarizadas y sus propósitos Criterios para evaluar las pruebas estandarizadas 


Es probable que usted haya presentado varias pruebas estandarizadas. En el jardín de niños 
tal vez resolvió una prueba sobre su preparación para la escuela, en la educación básica algu- 
nas pruebas de habilidades básicas o rendimiento y en educación media superior algunos 
exámenes de admisión a la universidad como las pruebas SAT o ACT, pero, ¿qué significa 
que una prueba es “estandarizada”? ¿Qué propósitos cumple la evaluación estandarizada? 


LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS Y SUS PROPÓSITOS 


Las pruebas estandarizadas tienen procedimientos uniformes de aplicación y calificación y a 
menudo permiten comparar el desempeño de un estudiante con el de otros de la misma edad 
o grado escolar a nivel nacional. Las pruebas estandarizadas pueden cumplir varios propósitos: 


e Proporcionar información sobre el progreso de los estudiantes. Las pruebas estandariza- 
das son una fuente de información del desempeño de los alumnos. Es probable que 
en una clase los estudiantes obtengan las calificaciones más altas, pero que su desem- 
peño en una prueba estandarizada a nivel nacional sea mediocre; y que otros obtengan 
calificaciones aceptables y que sus resultados en la misma prueba estandarizada a nivel 
nacional sean excelentes. Sin un parámetro externo y objetivo como una prueba estan- 
darizada, a los maestros de aula les resulta difícil saber qué tan bueno es el desempeño 


La naturaleza de las pruebas estandarizadas 467 


de sus estudiantes en comparación con los alumnos de otros estados o 
del país. Las pruebas estandarizadas también se emplean para mostrar 
las mejoras del rendimiento a lo largo de meses o años. 

e Diagnosticar las fortalezas y debilidades de los estudiantes. Las pruebas 
estandarizadas también proporcionan información sobre las fortalezas o 
debilidades del aprendizaje de un alumno. Es posible comparar las puntua- 
ciones obtenidas en diferentes subescalas para mostrar fortalezas y debili- 
dades y las pruebas aplicadas de manera individual pueden emplearse para 
detectar los puntos débiles del aprendizaje de los estudiantes. 

e Proporcionar evidencias para ubicar a los estudiantes en programas espe- 
cíficos. Las pruebas estandarizadas se pueden utilizar para tomar decisio- 
nes acerca de si un estudiante debe ingresar a un programa específico. 


ción para ubicar a los estudiantes en distintos grupos de lectura. En la 

secundaria y preparatoria se emplean para identificar las clases de matemáticas que debe 
tomar el estudiante. En ciertos casos, las pruebas estandarizadas se utilizan junto con 
otra información para evaluar si el estudiante puede saltar un grado académico o gra- 
duarse. También pueden presentarse para determinar la aptitud para carreras profesio- 
nales específicas. Un tipo de prueba estandarizada (la evaluación comparativa o 
interina), se aplica de manera trimestral para ayudar a los profesores a identificar las 
áreas de logro que deben reforzar. 

e Proporcionar información para planear y mejorar la instrucción. En conjunto con otra 
información acerca de los estudiantes, los maestros pueden usar las puntuaciones de las 
pruebas estandarizadas para tomar decisiones sobre la enseñanza. Por ejemplo, las pun- 
tuaciones en una prueba estandarizada de habilidades de lectura, aplicada al inicio del 
año escolar, pueden ayudar a los maestros a determinar el nivel en que deben manejar 
su enseñanza de la lectura. Las puntuaciones en una prueba estandarizada al final del 
año pueden informarles sobre el nivel de eficacia de la instrucción de lectura, informa- 
ción que podría emplearse para continuar con una instrucción similar o modificarla. 

e Contribuir a la rendición de cuentas. Cada vez es más común la tendencia a responsabili- 
zar a escuelas y maestros del aprendizaje de los estudiantes. Si bien este enfoque es polé- 
mico, se utilizan pruebas estandarizadas para determinar la eficacia con que las escuelas 
ejercen el dinero de los impuestos (Nitko y Brookhart, 2011; Yell y Drasgow, 2009). En 
Texas, los directores pueden perder su empleo si las puntuaciones de su escuela en prue- 
bas estandarizadas no rebasan un mínimo. En Maryland, las instituciones que no obtienen 
buenos resultados pagan multas de miles de dólares. El interés por la rendición de cuentas 
ha llevado a la creación de pruebas basadas en estándares, las cuales evalúan habilidades 
que se espera que los estudiantes dominen antes de pasar al siguiente grado escolar o de 
graduarse. En las escuelas que recurren a pruebas basadas en estándares, es común que los 
alumnos que no las aprueben asistan en el verano a programas especiales que los ayuden 
a alcanzar el nivel mínimo de competencia que requiere el sistema escolar. La evaluación 
de alto impacto es aquella que tiene consecuencias importantes para el estudiante, ya que 
contribuye a decidir si el alumno será promovido al siguiente grado o si podrá graduarse. 
Más adelante en el capítulo hablaremos de las pruebas exigidas por el Estado, que cada 
vez se emplean más para tomar este tipo de decisiones “de alto impacto”. 


Este capítulo insiste en la importancia de que las pruebas estandarizadas no sean el único 
método para evaluar el aprendizaje del alumno y que tampoco se les considere como infor- 
mación suficiente para responsabilizar a las escuelas de ello (Brookhart, 2008). 


CRITERIOS PARA EVALUAR LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS 


Entre los criterios más importantes para evaluar las pruebas estandarizadas se encuentran 
entender si la prueba se refiere a normas o a criterios y la medida en que las puntuaciones 
que arroja son válidas, confiables y justas. Empecemos nuestra revisión examinando las prue- 
bas que se refieren a normas y las pruebas que se basan en criterios. 


Ñ Ñ Ñ Ñ l ¿Cuáles son algunos de los propósitos más importan- 
En la primaria una prueba estandarizada puede proporcionar informa- tes de las pruebas estandarizadas? 
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Pruebas basadas en estándares 
Pruebas que valoran las habilidades 
que se espera que los estudiantes 
dominen antes de ser promovidos al 
próximo grado o se les permita gra- 
duarse. 


Evaluación de alto impacto Uso 
de pruebas de un modo que tiene 
consecuencias importantes para el 
estudiante toda vez que influyen en 
decisiones como si será promovido al 
siguiente grado o se le permitirá gra- 
duarse. 


468 


Grupo normativo Grupo de indivi- 
duos al cual se aplicó la prueba pre- 
viamente y que proporciona la base 
para interpretar la puntuación obte- 

nida en la prueba. 


Pruebas referidas a normas 
Pruebas estandarizadas en que la 
puntuación de un estudiante se inter- 
preta comparándola con el desem- 
peño de otros (el grupo normativo). 


Pruebas referidas a criterios 
Pruebas estandarizadas en que el 
desempeño del estudiante se com- 
para con criterios establecidos. 


Validez Grado en que una prueba 
mide lo que se supone que debe 
medir y si las inferencias sobre las 
puntuaciones de la pruebas son exac- 
tas y apropiadas. 


Validez de contenido Capacidad de 
una prueba para tomar muestras del 
contenido que se va a medir. 


Validez de criterio Capacidad de 
una prueba de predecir el desem- 
peño de un estudiante como se mide 
por medio de otras evaluaciones o cri- 
terios. 


Capitulo 14 Pruebas estandarizadas y enseñanza 


Pruebas referidas a normas y pruebas referidas a criterios Las pruebas 
estandarizadas pueden ser referidas a normas o a criterios. Un grupo normativo es el grupo 
de individuos al que se examinó antes y que proporciona la base para interpretar una pun- 
tuación. Por consiguiente, en las pruebas referidas a normas la puntuación de un estudiante 
se interpreta en comparación con el desempeño de otros (el grupo normativo). 

Se dice que una prueba se basa en normas nacionales cuando el grupo normativo está 
formado por un grupo de estudiantes con representatividad nacional. Por ejemplo, una 
prueba estandarizada para las habilidades y conocimientos de ciencias de cuarto grado debe 
haberse aplicado a una muestra nacional de alumnos de ese nivel. Las puntuaciones de la 
muestra representativa de miles de estudiantes de cuarto grado se convierten en la base de 
comparación. Este grupo normativo debe incluir estudiantes de zonas urbanas, suburbanas y 
rurales; de distintas regiones geográficas; de escuelas privadas y públicas; hombres y mujeres, 
y distintos grupos étnicos. El maestro determina si el desempeño de un alumno está por 
arriba, en el nivel o por debajo de la norma nacional con base en su puntuación en la prueba 
estandarizada de ciencias (Gregory, 2011; Gronlund y Waugh, 2009). También puede ver el 
desempeño del grupo como un todo en relación a la población general de estudiantes. 

A diferencia de las anteriores, las pruebas referidas a criterios son pruebas estandariza- 
das en que el desempeño del estudiante se compara con criterios o estándares establecidos 
(McMillan, 2011). Las pruebas estandarizadas estatales suelen ser pruebas referidas a criterio 
que no usan normas. Por ejemplo, las pruebas estatales referidas a criterio pueden evaluar si 
un estudiante alcanzó un nivel de rendimiento “competente” o cierto nivel de porcentaje, 
como responder correctamente 80% de los reactivos. Esos niveles de rendimiento son esta- 
blecidos por el Estado y se utilizan para determinar el progreso anual para cumplir los requi- 
sitos de la ley que Ningún Niño se Quede Atrás. Estas pruebas están diseñadas para evaluar 
las habilidades y conocimientos de los estudiantes en áreas específicas como inglés, matemá- 
ticas y ciencias. 


Validez, confiabilidad y equidad Sea que las pruebas estandarizadas estén referidas 
a normas o a criterios, tres formas importantes de evaluarlas son la validez, confiabilidad y 
equidad. Veamos primero la validez de una prueba estandarizada. 


Validez Tradicionalmente se ha definido la validez como el grado en que una prueba mide 
lo que se supone que debe medir. Sin embargo, cada vez son más los expertos en evaluación 
educativa que consideran que no sólo debe juzgarse si las características de la prueba son 
válidas o inválidas, sino que también es importante tomar en cuenta las inferencias que se 
hacen con respecto a las puntuaciones que de ella emanan (McMillan, 2011). De modo que 
la validez incluye el grado en que una prueba mide lo que se supone que debe medir y si las 
inferencias sobre las puntuaciones de la prueba son exactas y apropiadas. 

En términos de las características de la prueba —su contenido— se pueden describir tres 
tipos de validez: validez de contenido, validez de criterio y validez de constructo. Una prueba 
estandarizada válida debe tener una buena validez de contenido, que se refiere a su capacidad 
para muestrear el contenido que se va a medir. Este concepto es similar al de evidencia rela- 
cionada con el contenido. Por ejemplo, si una prueba estandarizada de ciencias para cuarto 
grado pretende evaluar tanto información de contenidos como habilidades de solución de 
problemas, debe incluir reactivos que midan la información de contenidos de ciencias y reac- 
tivos que midan habilidades de solución de problemas. 

Otra forma de validez es la validez de criterio, que se refiere a la capacidad de la prueba 
para predecir el desempeño de un estudiante de acuerdo a otras evaluaciones o criterios. 
¿Cómo se puede evaluar la validez de criterio de la prueba estandarizada de ciencias? Un 
método consiste en obtener una muestra representativa de maestros de cuarto grado para 
que evalúen las habilidades de sus alumnos en las clases de ciencias y después comparar 
dichas puntuaciones con las que obtuvieron los estudiantes en las pruebas estandarizadas. 
Otro método consiste en comparar las puntuaciones de los estudiantes en la prueba estan- 
darizada con sus puntuaciones en una prueba diferente que fue diseñada para evaluar el 
mismo material. 


La naturaleza de las pruebas estandarizadas 


La validez de criterio puede ser concurrente o predictiva (Oosterhof, 
2009). La validez concurrente es la relación entre las puntuaciones de la 
prueba y otros criterios que están disponibles en el momento (concurrente- 
mente). Por ejemplo, ¿la prueba estandarizada de ciencias para cuarto grado 
corresponde a las calificaciones que obtuvieron en este semestre los estudiantes 
de esa materia? Si es así, decimos que la prueba tiene una alta validez concu- 
rrente. La validez predictiva es la relación entre las puntuaciones que se obtie- 
nen en la prueba y el desempeño futuro del estudiante. Por ejemplo, las 
puntuaciones en la prueba de ciencias para cuarto grado podrían utilizarse para 
predecir cuántas clases de ciencias tomarán distintos estudiantes en la educa- 
ción media superior, si las chicas que cursan la secundaria están interesadas 
en seguir una carrera científica o si los estudiantes ganarán un premio en 
ciencias en el futuro. 

Un tercer tipo de validez es la validez de constructo, el grado en que existe 
evidencia de que la prueba mide un constructo particular. Un constructo es un 
rasgo o característica no observable de una persona, como la inteligencia, la 
creatividad, el estilo de aprendizaje, la personalidad o la ansiedad. La validez 
de constructo es el más amplio de los tres tipos de validez que hemos estudiado 
y puede incluir evidencias de validez concurrente y predictiva (Green y 
Johnson, 2010). Los juicios sobre la validez de constructo también pueden 
basarse en la descripción del desarrollo de la prueba, en el patrón de relaciones 
entre la prueba y otros factores significativos (como altas correlaciones con 
pruebas similares y bajas correlaciones con pruebas que miden constructos diferentes) y en 
cualquier otro tipo de evidencia que contribuya a comprender el significado de las puntua- 
ciones de la prueba. Debido a que un constructo suele ser abstracto, a veces se necesitan 
diversas evidencias para determinar si una prueba mide un constructo específico de manera 
válida. 

Antes indicamos que no sólo es importante tomar en cuenta el contenido de la prueba 
para determinar la validez, sino también si las inferencias con respecto a las puntuaciones de 
la prueba son exactas (McMillan, 2011). Veamos un ejemplo de cómo podría funcionar este 
proceso. El superintendente escolar decide utilizar las puntuaciones de una prueba estanda- 
rizada que se aplica a los estudiantes cada primavera como indicador de la competencia del 
maestro. En otras palabras, pretende emplear las puntuaciones de la prueba para inferir si 
los maestros son competentes. En esta situación se plantean las siguientes preguntas sobre la 
validez: ¿qué tan razonable es el uso de las puntuaciones de una prueba estandarizada para 
medir las habilidades del maestro? ¿Realmente es verdad (preciso) que los maestros cuyos 
estudiantes obtienen puntuaciones altas son más competentes que aquellos cuyos alumnos 
obtienen puntuaciones bajas? 


Confiabilidad La confiabilidad se refiere al grado en que una prueba produce una pun- 
tuación constante y reproducible. Para ser confiables, las puntuaciones deben ser estables, 
seguras y relativamente libres de errores de medición (Lodico, Spaulding y Voegtle, 2011; 
Musial y colaboradores, 2009). Además, puede medirse de varias maneras, entre ellas la con- 
fiabilidad test-retest, la de formas alternas y la de división por mitades. 

La confiabilidad test-retest es el grado en que una prueba revela el mismo desempeño 
cuando se aplica al estudiante en dos ocasiones. Así, si la prueba estandarizada de ciencias 
para cuarto grado se aplica hoy a un grupo de estudiantes y se les vuelve a aplicar un mes 
después, la prueba se consideraría confiable si las calificaciones fueran constantes en las dos 
evaluaciones. Existen dos características negativas de la confiabilidad test-retest: en ocasiones 
los estudiantes obtienen mejores resultados en la segunda aplicación porque se familiarizan 
con el instrumento, además de que durante el tiempo que transcurrió entre la primera y la 
segunda aplicaciones, algunos estudiantes pudieron haber aprendido información que modi- 
ficó su desempeño. 

Para valorar la confiabilidad de formas alternas se aplican distintas formas de la misma 
prueba en dos ocasiones diferentes al mismo grupo de alumnos y se observa la congruencia 
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¿Qué significa decir que una prueba es válida y 
confiable? ¿Cuáles son algunos diferentes tipos de 
validez y confiabilidad? 


Validez concurrente Relación que 
existe entre las puntuaciones de una 
prueba y otros criterios de los que se 
dispone actualmente (de manera 
concurrente). 


Validez predictiva Relación entre 
las puntuaciones de la prueba y el 
desempeño futuro del estudiante. 


Validez de constructo Grado en 
que existe evidencia de que una 
prueba mide un constructo específico. 
Un constructo es un rasgo o caracte- 
rística no observable de una persona 
como la inteligencia, el estilo de 
aprendizaje, la personalidad o la 
ansiedad. 


Confiabilidad Medida en la que una 
prueba produce una puntuación cons- 
tante y reproducible. 


Confiabilidad test-retest Grado en 
que una prueba produce el mismo 
desempeño cuando se aplica a un 
estudiante en dos ocasiones. 


Confiabilidad de formas alternas 
Confiabilidad que se juzga al aplicar 
formas diferentes de la misma prueba 
en dos ocasiones al mismo grupo de 
estudiantes para determinar la con- 
gruencia de sus puntuaciones. 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Establecer evaluaciones de alta 
calidad que sean válidas, con- 
fiables y equitativas es una 
meta importante para los 
maestros cuando elaboran 
pruebas para evaluar el apren- 
dizaje y el rendimiento de sus 
alumnos. Capítulo 15. 


Confiabilidad de división por 
mitades Confiabilidad que se juzga 
al dividir los reactivos de la prueba en 
dos mitades, como reactivos nones y 
pares. Se comparan las puntuaciones 
en los dos conjuntos de reactivos para 
determinar la congruencia del desem- 
peño de los estudiantes. 
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de las puntuaciones. Los reactivos en las dos formas son similares pero no idénticos. Esta 
estrategia elimina la probabilidad de que los estudiantes tengan un mejor desempeño en la 
segunda aplicación debido a su familiaridad con los reactivos, pero no elimina la posibilidad 
de que aumenten los conocimientos y la familiaridad con los procedimientos y estrategias de 
la prueba. 

La confiabilidad de división por mitades implica dividir los reactivos de la prueba en 
dos mitades, por ejemplo los reactivos pares y los reactivos nones. Se comparan las puntua- 
ciones en los dos conjuntos de reactivos para determinar la congruencia del desempeño de 
los estudiantes en cada conjunto. Decimos que la prueba posee consistencia interna cuando 
la confiabilidad de división por mitades es alta. Por ejemplo, en la prueba estandarizada de 
ciencias para cuarto grado, se podrían comparar las puntuaciones de los estudiantes en los 
reactivos pares y en los reactivos nones. Si son similares en ambos, podríamos concluir que 
la prueba de ciencias tiene una alta confiabilidad de división por mitades. 

La confiabilidad se ve afectada por varios errores de medición (Popham, 2011). Un 
estudiante puede tener conocimientos y habilidades adecuadas y mostrar un desempeño 
poco congruente en varias pruebas debido a diversos factores internos y externos. Los fac- 
tores internos incluyen la salud, la motivación y la ansiedad. Los externos pueden ser ins- 
trucciones inadecuadas por parte del examinador, reactivos ambiguos, un mal muestreo de 
la información y un proceso de calificación ineficiente. Cuando los alumnos se desempeñan 
de manera incongruente en la misma prueba o en pruebas similares de sus conocimientos 
y habilidades, debe realizarse un análisis cuidadoso de los factores internos y externos que 
pueden haber contribuido a generar ese resultado. 

La validez y la confiabilidad están relacionadas (Anderman y Anderman, 2010). Una 
prueba que es válida es confiable, pero una prueba que es confiable no necesariamente es 
válida. La gente puede responder de forma consistente una prueba, aunque ésta no mida lo 
que se supone que debe medir. Para entender esta aparente contradicción, imagine que usted 
tiene tres dardos para lanzar. Si los tres caen muy cerca del blanco, usted tiene confiabilidad. 
Sin embargo, sólo tiene validez si los tres caen en el blanco. 


Equidad y sesgo Las pruebas equitativas carecen de sesgo y no discriminan (McMillan, 
2011). No las afectan factores como el género, el origen étnico o factores subjetivos como la 
parcialidad de quien califica. Además, los estudiantes tienen la oportunidad de demostrar su 
aprendizaje de modo tal que su desempeño no se ve afectado por su género, origen étnico, 
discapacidad u otros factores que no están relacionados con el propósito de la prueba. 

Una prueba no equitativa es aquella que coloca en desventaja a un grupo particular de 
estudiantes (Green y Johnson, 2010), lo cual suele ocurrir cuando hay algo en la prueba que 
la hace más difícil para los alumnos con ciertas características. Por ejemplo, suponga que una 
prueba que se espera que evalúe habilidades de escritura requiere que los estudiantes escriban 
una breve historia acerca de un niño que practica mucho para ser un buen futbolista y lo 
aceptan en el equipo. Es evidente que este tipo de reactivos sería más fácil para los niños que 
para las niñas, porque ellos suelen estar más familiarizados con el fútbol, de modo que sería 
injusto que se utilizara esta prueba para evaluar las habilidades de escritura de las niñas. 
Considere también un reactivo que se utiliza para evaluar la comprensión de la lectura. El 
párrafo trata de una experiencia de navegación, lo que supone que los estudiantes que han 
tenido este tipo de experiencias tienen mayores probabilidades de leer y comprender el 
párrafo que aquellos que no las han tenido. Es imposible eliminar por completo todos los 
aspectos injustos de una prueba para cada estudiante, pero quienes las elaboran pueden hacer 
mucho para idear pruebas que sean lo más equitativas posible. 

En el caso de estudiantes con discapacidades, a menudo la equidad requiere que se hagan 
adaptaciones a la aplicación de la prueba. Muchas de las adaptaciones dependen de la disca- 
pacidad específica (Friend, 2011; Rosenberg, Westling y McLesky, 2011). La meta es disminuir 
las influencias negativas de la discapacidad sobre el rasgo que se desea medir. Por ejemplo, 
debemos asegurarnos de que las instrucciones estén escritas para los estudiantes con disca- 
pacidad auditiva y que sean orales para los que padecen un problema visual. 
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Repase, reflexione y practique 


O) Analizar la naturaleza y el propósito de las 
pruebas estandarizadas así como los criterios 
para evaluarlas. 


REPASE 


e ¿Qué se entiende por prueba estandarizada? ¿Cuáles 
son los usos que se les dan? 

e ¿Qué son las pruebas referidas a normas y las pruebas 
referidas a criterio? ¿Cuál es la importancia de la vali- 
dez, la confiabilidad y la equidad para juzgar la calidad 
de una prueba estandarizada? 


REFLEXIONE 


e Dé un ejemplo de puntuaciones de una prueba que 
sean confiables pero no válidas. 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes ejemplos ilustra mejor el uso de 
los resultados de una prueba estandarizada para propor- 
cionar información con fines de planear y mejorar la 
enseñanza? 

a) En la escuela primaria Lincoln, los estudiantes presen- 
tan cada año una prueba estandarizada de rendi- 
miento para ayudar a detectar a quienes necesitan 
servicios especializados. 

b) En la escuela primaria Jefferson, los incrementos 
salariales de los profesores dependen en parte del 
desempeño de sus alumnos en la prueba estandari- 
zada que exige el Estado. 


c) El profesor Whitney utiliza los resultados de la sección 
de ciencias sociales de la prueba estandarizada de 
rendimiento que exige el estado para ver cuánto 
ayuda su enseñanza a sus estudiantes a cumplir los 
estándares estatales en historia. 

d) La profesora Walker emplea los resultados de una 
prueba estandarizada de lectura para colocar a sus 
alumnos en pequeños grupos de enseñanza de la 
lectura. Les aplica la misma prueba varias veces 
durante el año escolar para valorar el progreso y rea- 
grupar a los estudiantes. 


. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de la validez 


predictiva de una prueba? 

a) Los estudiantes que obtuvieron buenas puntuaciones 
en la ACT que presentan en el primer año de educa- 
ción media superior suelen tener mejor desempeño 
durante el primer año en la universidad que quienes 
obtuvieron bajas puntuaciones. 

b) Se supone que la parte de lectura de una prueba 
estandarizada mide comprensión de lo que se lee y 
conocimiento de vocabulario. Contiene una sección 
relacionada con el vocabulario y un párrafo de lectura 
seguido de preguntas. 

c) Los estudiantes con un buen desempeño en la 
prueba estandarizada que exige el estado también 
tienen un buen desempeño en una prueba estandari- 
zada con norma nacional. 

d) Los estudiantes con un buen desempeño en la parte 
de lectura de la prueba estandarizada que exige el 
estado también obtienen buenas puntuaciones en 
lectura. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


y) PRUEBAS DE APTITUD Y DE RENDIMIENTO 
impacto basadas en estándares 


Comparación de pruebas 
de aptitud y de rendimiento 


Tipos de pruebas 
estandarizadas de rendimiento 


Pruebas estandarizadas para 
candidatos a puestos docentes 


Existen dos tipos principales de pruebas estandarizadas: las de aptitud y las de rendimiento. 
Primero vamos a definir y comparar ambos tipos de pruebas; luego analizaremos algunos 
tipos diferentes de pruebas de rendimiento. A continuación describiremos las pruebas esta- 
tales de alto impacto basadas en estándares y las pruebas estandarizadas para candidatos a 
puestos docentes. 


COMPARACIÓN DE PRUEBAS DE APTITUD Y DE RENDIMIENTO 


Una prueba de aptitud está diseñada para predecir la capacidad de un estudiante para apren- 
der una habilidad o lograr algo con mayor educación y entrenamiento. Las pruebas de aptitud 
incluyen a las pruebas de capacidad mental general, como las pruebas de inteligencia (Stanford- 
Binet, escalas Wechsler, etc.) que describimos en el capítulo 4, “Diferencias individuales”. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Existe gran controversia sobre 
qué es la inteligencia y cómo 
evaluarla. Capítulo 4. 


Prueba de aptitud Tipo de prueba 
que se emplea para predecir la capa- 
cidad de los estudiantes para apren- 
der una habilidad o lograr algo con 
mayor educación y capacitación. 
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Prueba de rendimiento Prueba 
que mide lo que el estudiante ha 
aprendido o las habilidades que ha 
desarrollado. 


También las que se usan para predecir el éxito en áreas académicas o laborales específicas. 
Por ejemplo, se podría aplicar una prueba de aptitud a los estudiantes para predecir su éxito 
futuro en matemáticas, mientras que otra se podría utilizar para pronosticar las probabilida- 
des de que tengan éxito en ventas o en medicina. 

Una prueba de rendimiento tiene el propósito de medir lo que el estudiante aprendió o 
las habilidades que ya domina (Gregory, 2011). Sin embargo, la diferencia entre las pruebas 
de aptitud y de rendimiento no siempre es clara. Ambas evalúan la situación actual de un 
estudiante, las preguntas que utilizan suelen ser muy similares, y, por lo general, muestran 
una elevada correlación entre sus resultados. 

La prueba que presentó como parte de su admisión a la universidad (en Estados Unidos 
suele ser la prueba SAT), se describe como una prueba de aptitud, pero puede ser de aptitud 
o de rendimiento dependiendo del propósito de su aplicación. Si se usa para predecir el éxito 
en la universidad, se trata de una prueba de aptitud. Si se utiliza para determinar lo que ha 
aprendido (como vocabulario, comprensión de la lectura y habilidades matemáticas), se trata 
de una prueba de rendimiento. 


TIPOS DE PRUEBAS ESTANDARIZADAS DE RENDIMIENTO 


Existen numerosos tipos de pruebas estandarizadas de rendimiento. Es común clasificarlas 
como baterías de estudio, pruebas para materias específicas o pruebas diagnósticas. 


Baterías de estudio Una batería de estudio es un grupo de pruebas de una materia, 
diseñadas para un nivel particular de estudiantes. Las baterías de estudio son las pruebas 
estandarizadas con base en una norma nacional más utilizadas (McMillan, 2008a). Algunas 
baterías comunes son las Pruebas de Rendimiento de California, las Pruebas de habilidades 
Básicas de Iowa, las Pruebas Metropolitanas de Rendimiento y las Series de Pruebas de 
Rendimiento de Stanford. 

Muchas baterías de estudio también contienen varias subpruebas dentro de un área temá- 
tica. Por ejemplo, las Pruebas Metropolitanas de Rendimiento incluyen a la lectura como una 
de las áreas temáticas de cada nivel. Las subpruebas de lectura de las Pruebas Metropolitanas 
incluyen vocabulario, reconocimiento de palabras y comprensión de la lectura. 

En sus primeros años, las baterías de estudio utilizaban reactivos de opción múltiple para 
evaluar el conocimiento de los estudiantes de los contenidos. Sin embargo, cada vez es más 
común que las ediciones recientes incluyan más reactivos abiertos que evalúan las habilidades 
de pensamiento y razonamiento de los alumnos. 


Pruebas para materias especificas Algunas pruebas estandarizadas de rendimiento 
evalúan las habilidades en un área específica, como lectura o matemáticas. Como se enfocan 
en un área específica, por lo general evalúan la habilidad de forma más detallada y extensa 
que una batería de estudio. Dos ejemplos de pruebas de materias específicas que incluyen la 
lectura son las Pruebas Woodcock de Dominio de la Lectura y la Prueba Diagnóstica de 
Lectura de Gates-McKillop-Horowitz. Algunas pruebas estandarizadas para áreas temáticas 
cubren temas como química, psicología o informática, que no se incluyen en las baterías de 
estudio. 


Pruebas diagnósticas Como dijimos antes, el diagnóstico es una función importante 
de las pruebas estandarizadas. Las pruebas diagnósticas realizan una evaluación relativamente 
profunda de un área específica de aprendizaje. Su propósito es detectar las necesidades espe- 
cíficas de aprendizaje de un estudiante, de modo que puedan satisfacerse a través de una 
instrucción regular o remedial. La lectura y las matemáticas son las dos áreas en que más se 
utilizan las pruebas estandarizadas para hacer diagnósticos. 

Los editores de todas las pruebas estandarizadas de rendimiento basadas en una norma 
nacional afirman que sus pruebas pueden utilizarse para elaborar diagnósticos (McMillan, 
2008a). Sin embargo, para que una prueba sirva para este fin debe incluir varios reactivos de 
prueba para cada habilidad u objetivo que se mide y muchas de ellas no cumplen este requisito. 
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PRUEBAS ESTATALES DE ALTO IMPACTO BASADAS EN ESTÁNDARES 


Las pruebas estatales basadas en estándares han adquirido un papel más poderoso a medida 
que el público y el gobierno han exigido que se rindan cuentas sobre su eficacia en las escue- 
las para educar a los niños (Green y Johnson, 2010; McMillan, 2011). 

Durante muchos años los estados han exigido pruebas, aunque recientemente su enfoque 
ha cambiado. Antes de la década de 1990, su contenido no estaba vinculado con lo que real- 
mente se enseñaba y aprendía en el aula. Las primeras evaluaciones exigidas por el estado 
simplemente proporcionaban una perspectiva general del desempeño de los estudiantes en 
ciertas materias, especialmente en lectura y matemáticas. 

En la década de 1990, las pruebas que exigían los estados empezaron a conectarse con 
los objetivos instruccionales respaldados por la entidad. La mayoría de los estados ya han 
definido, o están en el proceso de definir, objetivos que cada uno de sus estudiantes deben 
lograr. Estos objetivos, llamados estándares, conforman la base no sólo de las pruebas obli- 
gatorias basadas en estándares, sino también de actividades como la educación de los maestros 
y las decisiones del currículo. Se estimula a los maestros para que incorporen estos objetivos 
a su planeación e instrucción del aula. En muchos estados los objetivos se reflejan en las 
pruebas de rendimiento que se aplican a cada estudiante. Numerosos distritos escolares uti- 
lizan guías de avance en el currículo para asegurar que todos los estudiantes logren una 
preparación adecuada para las pruebas exigidas por el estado. 


Formato de las pruebas estatales basadas en estándares Las pruebas estatales 
basadas en estándares contienen principal o únicamente reactivos de opción múltiple. Sin 
embargo, esos tipos de reactivos no apoyan o fomentan el aprendizaje constructivista. Cuando 
se incluyen evaluaciones con base constructivista por lo general involucran reactivos de res- 
puesta corta o respuestas escritas rápidas. Si bien son muy pocos los estados que incluyen 
portafolios como parte de su evaluación, casi todos utilizan calificaciones referidas a un criterio, 
lo que implica que la puntuación del estudiante se evalúa con estándares predeterminados. 


Posibles ventajas y usos de la evaluación de alto impacto Muchos creado- 
res de políticas sostienen que la evaluación estatal de alto impacto basada en estándares ten- 
drá varios efectos positivos: 


Un mejor desempeño del estudiante 

Más tiempo para enseñar las materias que se evalúan 

Altas expectativas para todos los estudiantes 

Identificación de las escuelas, maestros y administradores con bajo desempeño 
Mayor confianza en las escuelas a medida que aumenten las puntuaciones 


Las principales aplicaciones de estas pruebas para guiar el progreso de cada estudiante 
se relacionan con decisiones sobre cursos remediales, promoción y graduación. Los cursos 
remediales consisten en asignar a clases especiales a los estudiantes que no obtienen buenos 
resultados en las pruebas. Estos cursos suelen impartirse después de la escuela, los sábados o 
durante el verano. En la actualidad, 13 estados exigen y financian estrategias remediales para 
ayudar a los alumnos con bajo desempeño a alcanzar los estándares estatales. 

Muchos defensores de las pruebas estatales basadas en estándares afirman que los estudian- 
tes no deben pasar al siguiente grado escolar sin alcanzar cierto estándar de desempeño en las 
pruebas. A este respecto, la meta consiste en dar fin a la promoción social (la promoción basada 
en la idea de que los alumnos no deben quedar atrás de compañeros de la misma edad). Hoy en 
día, las políticas de promoción basadas en pruebas se han instituido en nueve estados. 

En veinticuatro estados también se utilizan las pruebas estatales basadas en estándares 
para decidir si un estudiante debe graduarse de la educación media superior, una decisión 
que puede tener un poderoso efecto en el futuro de un adolescente. 

Además, las pruebas estatales basadas en estándares se aplican para tomar decisiones 
sobre la responsabilidad de la escuela y del personal (McMillan, 2008b). Responsabilizar a las 
escuelas implica utilizar las puntuaciones de las pruebas para colocar a estas instituciones en 
categorías designadas, como vigilar/advertir (que se reporta públicamente e implica que se 
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espera una mejoría), periodo de prueba (que generalmente las obliga a enviar un plan de 
reforma integral), fracaso/en crisis (que requiere de considerable ayuda externa para desarro- 
llar un plan de mejoría), acreditada, acreditada con advertencia y no acreditada. Estas cate- 
gorías suponen una presión considerable para que las escuelas hagan todo lo posible para 
obtener calificaciones aprobatorias 


Críticas a las pruebas estatales basadas en estándares Los críticos de las 
pruebas estatales basadas en estándares sostienen que producen consecuencias negativas 
(McMillan, 2002): 


o Excesiva simplificación del currículo, pues se concentran más en la memorización que en las 
habilidades de solución de problemas y de pensamiento crítico. Según un análisis, la mayoría 
de las pruebas estatales se enfocaban más en habilidades y conocimientos poco demandan- 
tes que en habilidades cognitivas más complejas (Quality Counts, 2001). Esta característica 
limita el currículo y lo dirige hacia habilidades cognoscitivas de bajo nivel. La adhesión a 
un currículo basado en las pruebas suele implicar una cobertura superficial de los temas. 

e Enseñanza para las pruebas. Cada vez es más común que los maestros enseñen conoci- 
mientos y habilidades cubiertas por las pruebas estatales (Stiggins, 2008). Dedican 
muchísimo tiempo a actividades similares a las pruebas y pruebas de práctica pero 
menos a la enseñanza de contenidos y habilidades importantes. 

e Discriminación en contra de los niños de nivel socioeconómico bajo y de minorías étni- 
cas. Esto sucede cuando porcentajes desproporcionados de estos niños no cubren los 
estándares estatales, objetivo que sí logran los estudiantes blancos no latinos y con 
nivel socioeconómico más alto. Los investigadores han descubierto que los estudiantes 
que son colocados en los niveles más bajos o en programas remediales —una cantidad 
desproporcionada de alumnos pobres y de grupos minoritarios— tienen mayor proba- 
bilidad de experimentar una enseñanza inferior y un rendimiento no satisfactorio 
(Cooper y Sherk, 1989; Oakes, 1990). Existe evidencia de que las pruebas estatales de 
alto impacto basadas en estándares que recompensan o sancionan a las escuelas con 
base en el promedio de las puntuaciones de los estudiantes pueden crear incentivos 
para incluir a los alumnos con un bajo desempeño en grupos de educación especial, 
retenerlos en el mismo grado escolar e incluso motivarlos a abandonar la escuela para 
que sus puntuaciones promedio mejoren (Darling-Hammond, 2001). 

e Reducción del currículo. Muchas escuelas limitan el currículo al contenido de la prueba 
debido a las posibles consecuencias negativas del mal desempeño en las evaluaciones 
exigidas por el estado. En algunos casos, se resta importancia a materias no evaluadas, 
como lenguas extranjeras. 


Por éstas y otras razones, la Asociación Psicológica Americana (American Psychological 
Association), la Asociación Estadounidense de Investigación Educativa (American Educational 
Research Association) y el Consejo Nacional de Medición Educativa (National Council on 
Measurement in Education) han publicado estándares para aplicar las pruebas en los que 
indican que las puntuaciones son demasiado limitadas e inestables para emplearse como 
fuente única de información para cualquier decisión importante sobre la ubicación o promo- 
ción de un estudiante. Cuando se toman decisiones importantes para los estudiantes, es nece- 
sario emplear siempre las puntuaciones de las pruebas en combinación con otras fuentes de 
información sobre el rendimiento de los alumnos (National Research Council, 2001). 

Debido a que la evaluación estatal de alto impacto basada en estándares es relativamente 
nueva, existen pocas investigaciones sistemáticas acerca de sus consecuencias (McMillan, 
2011), pero existen graves preocupaciones sobre la forma en que está estructurada. Una de 
las preocupaciones se relaciona con la validez de las inferencias que pueden hacerse a partir 
de los resultados (National Research Council, 2001). El simple hecho de obtener puntuaciones 
altas en las pruebas no implica que la educación haya mejorado. En realidad, si las pruebas 
evalúan las habilidades incorrectas o son deficientes, podrían implicar justamente lo opuesto. 
Hasta ahora, no sabemos si las pruebas de alto impacto hayan contribuido a lograr una mejor 
preparación de los estudiantes para la universidad y el mundo laboral. 
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Otra preocupación es el grado en que las pruebas de alto impacto 


pueden mejorar la enseñanza y el aprendizaje, la meta última de las Desde la mirada 

reformas educativas (Stiggins, 2008). La mayoría de las pruebas actua- de los estudiantes 

les de alto impacto proporcionan información muy limitada para los 

maestros y administradores sobre las razones del mal desempeño de Es como si la puntuación en una 
los estudiantes o acerca de cómo pueden modificar la instrucción para prueba fuera lo más importante de 


mejorar el rendimiento de los alumnos. La mayoría de las pruebas de 
alto impacto sólo ofrecen información general acerca de la ubicación 
de un estudiante con relación a sus pares (por ejemplo, que su pun- Pasa el suficiente tiempo en la escuela y empe- 
tuación lo ubica en el percentil 63) o de que no tienen un buen zarás Es ENE SES las pruebas estandarizadas 
desempeño en ciertas áreas (como tener un desempeño menor al nivel Son lo único que importa en la vida. Mis pun- 
básico en matemáticas). Este tipo de pruebas no informan si los estu- tuaciones en ks pruebes a e 
diantes utilizan estrategias inadecuadas para resolver problemas o no paoman o T oralio ade 


identifican 1 tosd i i den. E pertenecer al 4% superior de mi clase. Tengo 
identifican los conceptos de un área que aún no comprenden. En resu- una calificación promedio de 4.0. Si yo puedo 


una persona 


men, la mayoría de las pruebas actuales de alto impacto no ofrecen lograr este tipo de calificaciones destacadas en 
información sobre las intervenciones que podrían mejorar el desem- las clases difíciles —incluyendo tres cursos avan- 
peño de los alumnos ni ofrecen datos sobre sus fortalezas y debilidades. zados— me veo obligada a preguntarme: ¿qué es 
lo que realmente demuestran estas pruebas? 
Que Ningún Niño se Quede Atrás En el capítulo 1 descri- Es como si la puntuación en una prueba fuera 
bimos la Ley Que ningún Niño se Quede Atrás (NCLB), la legisla- lo más importante de una persona. Me gusta toda 
ción del gobierno federal que se convirtió en ley en 2002. NCLB es clase de escritura creativa y paso las noches 


tratando de comprender las materias escolares, en 
lugar de sólo memorizar fórmulas. Pero nada de 
esto es importante para las pruebas estandarizadas. 


un esfuerzo por responsabilizar a las escuelas de los distritos esco- 
lares del éxito o fracaso de sus estudiantes. La legislación adjudica 
la responsabilidad a los estados, los cuales deben crear sus propios 
estándares de rendimiento de los estudiantes en matemáticas, inglés, Tania Garcia 
literatura y ciencias. En 2006 se exigieron evaluaciones de lectura y Estudiante de tercero de preparatoria 
matemáticas de tercer a octavo grados. Luego, a partir del año esco- Preparatoria Oakland 
Ñ : i : Oakland, California 
lar 2007-2008 se realizaron evaluaciones de ciencias en las escuelas 
de educación básica, media y media superior. La meta es que para 
2014 cada estudiante estadounidense demuestre competencia en habilidades esenciales de 
matemáticas y lectoescritura (Shaul, 2007). Un análisis reciente concluyó que no se alcanzará 
esta meta tan ambiciosa y que, en el caso de que la ley NCLB se refrende, deberá incluir 
objetivos de avance más razonables (Stecher y Vernez, 2010). 
Cada estado tiene la obligación de crear un sistema de rendición de cuentas que asegure » Debido a la Ley Que Ningún 
que los estudiantes muestran un progreso anual adecuado en las áreas mencionadas (Yell y ns 
ción basada en estándares se 
Drasgow, 2009). A las escuelas que no logran un progreso anual adecuado (PAA) durante dos aconvénido temas 
años consecutivos se les etiqueta como de “bajo desempeño”. Por lo tanto, tienen que recibir portante para la educación es- 
ayuda especial, pero deben ofrecer a los padres la opción de cambiar a sus hijos a una escuela tadounidense. Capítulo 1. 
con mejores resultados. Si no mejoran después de cuatro años, el estado se verá obligado a 
realizar cambios importantes en el currículo y en el personal de las escuelas, y si después de 
cinco años no hay progreso, las escuelas deben ser cerradas. Una dificultad para lograr un 
progreso anual adecuado es que no sólo debe ser obtenido por la escuela sino también por 
ciertos subgrupos de estudiantes, entre ellos quienes sufren carencias económicas, los inte- SN 
grantes de grupos étnicos minoritarios, estudiantes con discapacidades y estudiantes que tie- 
nen una competencia limitada del inglés (Hallahan, Kauffman y Pullen, 2009). Un análisis INVESTIGACIÓN 
reciente reveló que, en el año escolar 2008-2009, alrededor de una tercera parte de las escue- 
las públicas no logró un progreso anual apropiado (Dietz, 2010). 
También como parte de la NCLB , los estados y los distritos deben realizar reportes del 
nivel de desempeño de la escuela para que el público sepa cuáles tienen un bajo desempeño. 
Otro aspecto de la ley es que todos los maestros contratados deben estar “altamente califica- 
dos”, lo que significa tener una licenciatura académica con especialidad en su área de ense- 
ñanza. Las escuelas deben notificar a los padres si un maestro no está “altamente calificado”. 
Un análisis reciente reveló una variabilidad considerable entre estados en lo que constituye 
un maestro altamente calificado (Birman y colaboradores, 2007). El porcentaje de profesores 
que cayó en la categoría “no altamente calificado” fue mayor en el caso de los docentes de 
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educación especial, los de estudiantes con competencia limitada del 
inglés, maestros de secundaria y maestros en escuelas con niveles altos 
de pobreza y alta representación de minorías étnicas. 


PARK PROLANOS PIR A cada estado se le permite tener diferentes criterios de lo que cons- 


LA PRUEBA PARA VERSI M  tituyen las calificaciones de aprobación o reprobación en las pruebas desig- 


ESTAMOS LISTOS f/f nadas para su inclusión en la NCLB. Esto ha dado lugar a varios problemas 
PARA LA PRUEBA? 


(Stecher y Vernez, 2010). Por ejemplo, un análisis de los datos de la NCLB 
indicó que casi todos los alumnos de cuarto grado de Mississippi saben 
leer, mientras que sólo la mitad de los estudiantes de Massachusetts pue- 
den hacerlo (King, 2007). Cuando esos alumnos presentan una evaluación 
común, el rendimiento de los alumnos de Massachusetts es mucho mayor 
que el de los de Mississippi. Es claro que el estándar de Mississippi para 
aprobar la prueba de lectura es muy inferior al de Massachusetts. En el 


Gon: autorizacióii de Marshall Ramsey y Creators Syndicate, Ine análisis reciente de las comparaciones estatales, muchos estados adoptaron 
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a Las críticas a la NCLB incluyen 
la falta de atención para los ni- 
ños sobredotados, el daño al 
desarrollo de las habilidades de 
pensamiento creativo de los ni- 
ños y el hecho de que fomenta 
la motivación de desempeño 
en lugar de la motivación de 
dominio. Capítulos 5 y 12. 


ÉÁ === ==. -=--.-..-.>” 


la ruta segura y mantienen baja la barra para aprobar. Por ende, aunque 

una de las metas de la NCLB era elevar los estándares de rendimiento de 
las escuelas estadounidenses, es probable que haber permitido que los estados establecieran sus 
propios estándares lo haya deteriorado. 

Se han hecho varias críticas a la ley NCLB (Anderman y colaboradores, 2010; Green y 
Johnson, 2010; McMillan, 2011). Algunos críticos afirman que hará más daño que bien (Lewis, 
2007). 

Una crítica muy extendida destaca que el uso de una sola puntuación de una prueba 
como indicador del progreso y habilidades de los estudiantes y los maestros representa un 
aspecto muy limitado de sus capacidades. Esta crítica es similar a la que se imputó a las 
pruebas del CL descritas en el capítulo 4. Muchos psicólogos y educadores sostienen que para 
evaluar con mayor precisión el progreso y el rendimiento de los estudiantes se deben utilizar 
varias medidas (pruebas, exámenes, proyectos, portafolios y observaciones en el aula) en lugar 
de limitarse a una sola puntuación de una sola prueba. 

Asimismo, las pruebas que las escuelas utilizan para evaluar el rendimiento y el progreso 
como parte de la ley NCLB no miden habilidades tan importantes como la creatividad, la 
motivación, la persistencia, el pensamiento flexible y las habilidades sociales (Stecher y Vernez, 
2010). Los críticos señalan que los maestros y las escuelas dedican demasiado tiempo de la 
clase a “enseñar para la prueba”, a ejercitar a los estudiantes y a pedirles que memoricen 
hechos aislados a expensas de una enseñanza constructivista más enfocada en habilidades de 
pensamiento de nivel superior que necesitarán para tener éxito en la vida (McKim, 2009). 

Otra crítica es que el incremento del costo de la evaluación estandarizada a nivel estatal, 
que incluye la elaboración de las pruebas, su aplicación, calificación y reporte de sus resulta- 
dos al gobierno federal, se produce en un momento en que la mayor parte de los estados 
enfrentan dificultades de presupuesto (Lewis, 2007). Tener que gastar tanto dinero en la eva- 
luación significa que tendrán que recortarse o eliminarse algunos recursos y programas exis- 
tentes en otras áreas. 

Otra crítica a la ley NCLB es que la evaluación de alto impacto alienta la inflación de las 
calificaciones (Koretz, 2008), lo cual supone que las puntuaciones aumentan en el curso de 
varios años pero no reflejan mejoras reales en el aprendizaje de los estudiantes. 

Una meta de la ley es cerrar la brecha étnica de rendimiento que caracteriza a los afroes- 
tadounidenses y latinos como estudiantes de bajo rendimiento y a los asiático-estadouniden- 
ses y blancos no latinos como estudiantes de alto rendimiento (Forte, 2010). Sin embargo, 
Linda Darling-Hammond (2007) concluyó recientemente que la NCLB no logró alcanzar esta 
meta; esta experta critica a la ley por la evaluación inapropiada de los aprendices del idioma 
inglés y de los estudiantes con necesidades especiales, por los fuertes incentivos para excluir 
de la escuela a los estudiantes de bajo rendimiento para alcanzar las puntuaciones buscadas 
y por la escasez continua de los maestros altamente calificados en las escuelas con grandes 
necesidades. Aunque se ha logrado cierto progreso, persisten las inequidades en las escuelas 
en que la pobreza y las poblaciones minoritarias son altas y en que con demasiada frecuencia 
los maestros son inexpertos, no calificados o ajenos al campo (Bumgardner, 2010). 
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En los capítulos 5, 8 y 12 se describieron otras críticas a la NCLB. Recuerde que a algu- 
nas personas les preocupa que en la era de la política de la NCLB se descuide a los estudian- 
tes sobredotados en un esfuerzo por elevar el nivel de rendimiento de los estudiantes con un 
mal desempeño (Clark, 2008; Cloud, 2007). También se observa una preocupación creciente 
de que la ley haya dañado el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes pues 
concentra la atención en la memorización del contenido (Beghetto y Kaufman, 2009). Otra 
preocupación es que la política de la NCLB fomente una orientación de desempeño en lugar 
de una orientación de dominio (Meece, Anderman y Anderman, 2006). 

A pesar de las críticas, el Departamento de Educación de Estados Unidos está compro- 
metido a llevar a la práctica la ley y las escuelas están haciendo ajustes para cubrir sus requi- 
sitos (Parkay y Stanford, 2010; Taylor y colaboradores, 2010). La mayoría de los educadores 
apoyan la importancia de tener altas expectativas y estándares de excelencia para alumnos y 
maestros (Anderman y Anderman, 2010). Sin embargo, un problema consiste en determinar 
si las pruebas y procedimientos exigidos por la ley NCLB son los mejores para lograr estos 
estándares elevados (Yell y Drasgow, 2009). 

La importancia cada vez mayor que se asigna a la rendición de cuentas y a la toma de 
decisiones basada en datos ocasionada por la NCLB ha llevado a los educadores a pensar 
de manera diferente acerca de cómo pueden apoyar la enseñanza en el aula las evaluaciones 
estandarizadas y los datos resultantes y afectar en última instancia el rendimiento del estu- 
diante. Por consiguiente, los educadores de todo el país se esfuerzan por desarrollar estrategias 
que proporcionen datos de pruebas estandarizadas a las partes interesadas en todos los nive- 
les del sistema educativo y que ofrezcan a los profesores ayuda técnica para aplicar las eva- 
luaciones y utilizar los resultados de modo eficaz. Cada vez son más los distritos y escuelas 
que recurren a aplicaciones basadas en la tecnología. 

Un buen ejemplo es el programa de lectoescritura temprana de Nuevo México. El estado, 
que es receptor del financiamiento federal la Lectura Primero del Departamento de Educación, 
reconoció que el programa no sólo les ofrecía una oportunidad única de apoyar la enseñanza 
de la lectura, sino también una forma de recabar y usar datos de manera estandarizada. Los 
funcionarios de educación estatal hicieron un contrato con Wireless Generation, una empresa 
que proporciona programas móviles para evaluaciones tempranas de lectoescritura y que 
permiten a los maestros usar computadoras manuales para aplicar las evaluaciones, registrar 
los datos del estudiante y luego descargar los datos de la evaluación en una computadora de 
escritorio y un sitio web donde de inmediato quedan disponibles de forma gráfica. Esto per- 
mite que los maestros vean los resultados de la evaluación de un estudiante, así como los 
datos de un alumno en relación con evaluaciones previas o datos de evaluaciones de otros 
alumnos del mismo salón. Si bien varias evaluaciones se encuentran en las computadoras 
manuales, el estado exigió que los maestros participantes aplicaran los Indicadores Dinámicos 
de Habilidades Iniciales Básicas de Lectoescritura (Dynamic Indicators of Basic Early Literacy 
Skills, DIBELS) (Good y Kaminski, 2003) a todos sus estudiantes durante tres periodos de 
evaluación en el año escolar (otoño, invierno y primavera). 

Los investigadores encuentran muy útil el uso de computadoras manuales en el programa 
(Hupert y Heinze, 2006). Los maestros dijeron que el uso de las computadoras manuales era 
mucho más eficiente. Señalaron que resultaba más fácil llevar consigo la computadora manual 
y aplicar los DIBELS. Además, los resultados eran descargados al instante, es decir, no tenían 
que reingresar datos con lápiz y papel. Esto dio lugar a un segundo beneficio, la realimenta- 
ción instantánea, es decir, los maestros veían los resultados de inmediato en diversos forma- 
tos, tanto los de cada estudiante como los de todo el grupo. Esos dos primeros beneficios 
dieron lugar a muchos otros, como el moldeamiento de oportunidades de desarrollo profe- 
sional para abordar problemas percibidos, el fortalecimiento de comunicaciones entre escuela 
y hogar en que los maestros podían hacer un reporte inmediato del rendimiento del estu- 
diante y las mejoras en el uso de los datos para dirigir la instrucción. 

El éxito del proyecto la Lectura Primero de Nuevo México llevó a otros estados (Florida, 
Oklahoma y Ohio), al Departamento de Asuntos Indígenas y a distritos escolares como los 
de Chicago y la ciudad de Nueva York, a contratar a Wireless Generation para que propor- 
cionara computadoras manuales para que los maestros participantes apliquen los DIBELS. 


“Yo sé que se supone que ningún 
niño debe ser dejado atrás, pero 
en tu caso podrían hacer una 
excepción”. 


Dan Rosandich, www.cartoonstock.com 


Una profesora de Nuevo México 
utiliza un dispositivo electrónico 
para evaluar a un estudiante. 
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Recientemente pregunté a profesores sus opiniones acerca de la NCLB . A continuación 
presento sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Nuestro preescolar recibe financiamiento estatal para que niños con 
carencias económicas puedan recibir una experiencia preescolar de calidad que sus padres no 
están en condiciones de proporcionarles. La ley NCLB es polémica y todavía es objeto de un 
acalorado debate; sin embargo, no importa cuál sea tu opinión, a menos que 
& se generen oportunidades educativas para quienes sufren carencias económi- 

2 cas, el sistema educativo estadounidense nunca será igual para todos. Todos 
merecen la oportunidad de brillar y la educación preescolar de calidad es el 
comienzo. 


VALARIE GORHAMN, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA La ley NCLB es una aproximación idealista a la medición del 
desarrollo del estudiante y la competencia del profesor. Así como no hay un programa que 
funcione en todas las aulas, tampoco podemos esperar que todos los niños alcancen los mis- 
mos estándares independientemente de sus antecedentes o experiencias. El estrés de tener que 

E cumplir estándares estatales y aumentar las puntuaciones en pruebas estatales 
y/o nacionales ha tenido un grave efecto en maestros veteranos. Para nosotros 
la enseñanza ya no es divertida, ahora se nos pide enseñar tantas habilidades 
relacionadas con las pruebas que somos incapaces de inculcar en nuestros 
alumnos un amor permanente por el aprendizaje. 


KAREN PERRY, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA La ley NCLB es un ejemplo típico de la forma en que el “péndulo” 
educativo llega demasiado lejos en cualquier dirección. Aunque la evaluación es importante, 
la NCLB la convierte en la herramienta última de medición. Muchos alumnos que no se 
destacan en lectura o matemáticas (o que batallan con las pruebas estandari- 
zadas) son considerados como fracasos, igual que las escuelas a las que asisten. 
Irónicamente, esos estudiantes y escuelas pasan tanto tiempo tratando de 
remediar para las pruebas que no se les permite explorar otras opciones en 
que los alumnos podrían prosperar. 


MARK FODNESS, Secundaria Bemidji 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Me parece ridículo que se califique a los maestros según 
el desempeño de sus alumnos. ¿Se juzga a los dentistas por la cantidad de pacientes sin caries? 

rm Por otro lado, la NCLB responsabiliza a los maestros y eleva la barra, eso es 
beneficioso. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


Evaluación nacional y estándares de clase mundial Además de las evaluacio- 
nes estatales que exige la ley NCLB, los estudiantes estadounidenses son sometidos periódi- 
camente a evaluaciones estandarizadas a niveles nacional e internacional. 


Evaluación nacional El gobierno federal también está involucrado en la evaluación estan- 
darizada a través de la Evaluación Nacional del Progreso Educativo (National Assessment of 
Educational Progress, NAEP), un examen censal del rendimiento y las habilidades en áreas 
temáticas como lectura, escritura, matemáticas, ciencias e historia. Hallazgos recientes de la 
Evaluación Nacional del Progreso Educativo (2009) revelaron lo siguiente 


Pruebas de aptitud y de rendimiento 479 


e Entre 1996 y 2009, hubo un aumento de 16 puntos en las puntuaciones de matemáti- 
cas de los estudiantes de cuarto grado y de 13 puntos en el caso los alumnos de octavo 
grado (en una escala de 0 a 500 puntos). 

e Entre 1996 y 2005 se observó un ligero incremento (de 147 a 151 en una escala de 300 
puntos) en las puntuaciones en ciencias de los estudiantes de cuarto grado; en este lapso 
no hubo cambio en las puntuaciones de ciencias de los estudiantes de octavo grado, a la 
vez que las puntuaciones en ciencias de los estudiantes de decimosegundo grado dismi- 
nuyeron de 150 a 147. 

e Entre 1992 y 2009 las puntuaciones de lectura de los alumnos de cuarto y octavo grado 
mostraron una mejoría de apenas 4 puntos en una escala de 0 a 500 puntos. 


Por ende, en los años recientes el mayor avance de las escuelas estadounidenses en las áreas 
temáticas centrales de matemáticas, ciencias y lectura ha sido en matemáticas, mientras que 
las puntuaciones en ciencias muestran poca o ninguna mejoría e incluso una disminución en 
el caso de los estudiantes de decimosegundo grado. 

El gobierno federal sostiene que el incremento indica que la política de NCLB tiene éxito. 
La mejoría en matemáticas apoya esta afirmación; sin embargo, sólo se ha logrado un pro- 
greso pequeño en lectura y, de acuerdo con el nivel de grado, desde la introducción de la 
NCLB en 2002 se ha observado apenas un progreso ligero o incluso una disminución en 
ciencias. 


Evaluaciones internacionales La evaluación nacional de los estudiantes estadounidenses 
forma parte de un esfuerzo por lograr que estén a la altura y a la larga establezcan el estándar 
de logro educativo de clase mundial. ¿Cómo se encuentran los estudiantes cuando se los 
compara con los alumnos de otros países? Evaluaciones internacionales recientes de su ren- 
dimiento en lectura, matemáticas y ciencias incluyen: 1) el Progress in International Reading 
Study (PIRLS), que evalúa cada cinco años el rendimiento en lectura de los alumnos de cuarto 
grado (la primera evaluación se realizó en 2001); 2) el Program for International Assessment 
(PISA), que cada tres años examina el rendimiento en lectura, matemáticas y ciencias de 
estudiantes de 15 años (la primera evaluación se hizo en 2000); 3) el Trends in International 
Mathematics and Science Study (TIMSS), que cada cuatro años evalúa el rendimiento en 
matemáticas y ciencia de los alumnos de cuarto grado (la primera evaluación se hizo en 1995) 
(National Center for Health Statistics, 2009). 

La puntuación promedio en lectura (540) que obtuvieron en 2006 los alumnos estadouni- 
denses de cuarto grado se ubicó ligeramente por arriba de la puntuación promedio de PIRLS 
(500), pero por debajo de las puntuaciones que obtuvieron 10 de 45 países (Mullis y colabo- 
radores, 2007). Entre 2001 y 2006, las puntuaciones de rendimiento en lectura 
de los alumnos estadounidenses de cuarto grado no mostraron cambio. En 
2006, los estudiantes de cuarto grado de la Federación Rusa obtuvieron las 
puntuaciones más altas en lectura y mostraron también el mayor incremento 
en las puntuaciones en lectura entre 2001 y 2006. Las puntuaciones más altas 
en matemáticas correspondieron a los chicos de 15 años de China, Taipei, 
Finlandia, Corea y Hong Kong. 

También en matemáticas, las puntuaciones que obtuvieron en 2007 alumnos 
estadounidenses de cuarto y octavo grados en la prueba TIMSS (529 y 508 res- 
pectivamente) se ubicaron por arriba del promedio de 500. Los estudiantes de 
cuarto grado de ocho de 35 países obtuvieron puntuaciones más altas que sus 
contrapartes de Estados Unidos; las puntuaciones más altas en matemáticas se 
lograron en países del lejano oriente, las más altas de las cuales las obtuvieron 
los alumnos de cuarto grado de Hong Kong. La puntuación promedio que se 
obtuvo en 2007 en matemáticas de cuarto grado fue un poco más alta (11 pun- 
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Comparaciones internacionales recientes indican que 
las puntuaciones obtenidas por estudiantes de 


tos) que en 1995. Sin embargo, en varios países ocurrieron mejoras impresio- muchos países asiáticos en pruebas estandarizadas 
nantes durante este periodo: por ejemplo, los alumnos de cuarto grado de de matemáticas y ciencias son significativamente más 


Singapur mejoraron 63 puntos, los de Letonia 56 puntos y los de Irán 55 puntos. 


altas que las de alumnos de otros países. Aquí se 
muestra a una niña china de cinco años que resuelve 


En la evaluación PISA que se aplicó en 2006, la puntuación obtenida en problemas matemáticos complejos en un pizarrón en 


ciencias por los estudiantes estadounidenses de 15 años estuvo por debajo del su casa. 
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promedio (489 contra un promedio de 500), lo que colocó a los jóvenes de ese país en el 
tercio inferior en las comparaciones internacionales (National Center for Education Statistics, 
2007). En la evaluación que se realizó en 2006, Finlandia, Canadá y Japón fueron los países 
con las puntuaciones más altas en ciencias para jóvenes de 15 años. 

En la evaluación TIMMS de ciencias que se aplicó en 2007, los alumnos estadounidenses 
de cuarto y octavo grados estuvieron por arriba del promedio internacional en ciencia (539 en 
el caso de los de cuarto grado y 520 en el de los de octavo, con 500 como la puntuación pro- 
medio). Igual que en las comparaciones en matemáticas, los países del lejano oriente como 
Singapur, Taipei y Japón obtuvieron las puntuaciones más altas en las comparaciones interna- 
cionales de ciencias. No hubo cambio entre 1995 y 2007 en las puntuaciones en ciencias que 
obtuvieron los alumnos estadounidenses de cuarto y octavo grados en la evaluación TIMMS. 

Es claro que esas evaluaciones internacionales indican que todavía es mucho lo que debe 
mejorar el rendimiento de los alumnos estadounidenses de educación básica y media en 
lectura, matemáticas y ciencias. Resulta especialmente desconcertante la falta de mejora sus- 
tancial en las puntuaciones que obtuvieron en los años recientes por los alumnos estadouni- 
denses en la mayoría de las áreas y los diferentes niveles escolares. 


PRUEBAS ESTANDARIZADAS PARA CANDIDATOS 
A PUESTOS DOCENTES 


No sólo los estudiantes deben presentar pruebas estandarizadas. Como seguramente sabe, 
también deben hacerlos los candidatos a ocupar puestos docentes. A muchos candidatos a 
maestro se les pide que presenten alguna versión de las prueba PRAXIS? o alguna prueba 
creada por alguno de los estados. 


Las pruebas PRAXIS” y las pruebas estatales para maestros Fn la actuali- 
dad, la mayoría de los estados requieren que los candidatos a ocupar puestos docentes pre- 
senten un examen de acreditación. En algunos casos este requisito implica la presentación de 
una o más pruebas PRAXIS? publicadas por el Servicio de Evaluación Educativa o una prueba 
empleada sólo por un estado. Un conteo reciente indicó que 43 estados utilizan estas pruebas 
(Hack, 2008). Las pruebas empleadas por los estados para la acreditación de candidatos a 
puestos docentes evalúan: 1) habilidades básicas o habilidad académica general; 2) conoci- 
miento del área temática (como matemáticas, inglés, ciencias o ciencias sociales); y/o 
3) conocimiento pedagógico. En muchos casos existe poca sistematicidad en las 
pruebas específicas que se utilizan entre estados. 

Estas baterías de pruebas constan de PRAXIS I°, PRAXIS 11? y PRAXIS III?. La 
primera es un examen preliminar de habilidades básicas que suele presentarse al 
inicio de un programa de licenciatura o antes de que un estudiante sea formalmente 
aceptado en un programa de certificación para maestros. 

La segunda en esencia está formada por exámenes de salida que por lo regular 
se presentan en el penúltimo o el último año de la licenciatura para asegurar que 
los estudiantes conozcan las áreas de contenido de su especialidad y/o la pedagogía 
eficaz antes de obtener un certificado preliminar de enseñanza (Shorall, 2009). 
Estas pruebas abarcan cuatro categorías principales: 1) organización del contenido 
del conocimiento que deben aprender los estudiantes, 2) creación del ambiente 
para el aprendizaje de los estudiantes, 3) enseñanza para el aprendizaje de los 
estudiantes, y 4) profesionalismo del maestro. Utilizan el enfoque del estudio de 
caso para medir el conocimiento pedagógico de los alumnos. Además, están orien- 
tadas a grupos de edad específicos (educación básica, educación media y educación 
media superior). 

Las terceras (PRAXIS III?) son evaluaciones del desempeño docente en el aula. 
Por lo general se aplican en el primer año de enseñanza y pueden emplearse como 
Candidatos a maestros en un taller de dos parte de la decisión para el otorgamiento de la licencia. Estas pruebas incluyen ensa- 


días de PRAXIS* en la Universidad Western a S 7 
Kentucky-Elizabethtown. ¿Cuáles son algunas Y 9%: pruebas de respuesta oral, tareas de escucha, revisión de portafolios, estímulos 


características de las pruebas PRAXIS®? en video y observaciones en clase. 


Pruebas de aptitud y de rendimiento 


Se han hecho críticas a las pruebas PRAXIS? y a las pruebas estatales de acreditación 
actuales. Tres de esas críticas son las siguientes (Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2005, 
pp. 61-62): 


e Las pruebas evalúan “conocimientos y habilidades de bajo nivel o relevancia marginal” en 
lugar de “conocimiento profundo del área temática y habilidades reales de enseñanza”. 

e En ocasiones, las puntuaciones de corte de las pruebas son bajas o no se hacen cumplir. 
Si los estados padecen escasez de docentes “suelen dispensar los requisitos de evalua- 
ción” y contratan a individuos que reprobaron la prueba. 

e Hay falta de congruencia entre estados que ha restringido la movilidad de los maestros. 
Esto es un problema sobre todo porque mientras en algunos estados hay un exceso de 
maestros, en otros hay escasez. 


Recientemente pregunté a algunos maestros sobre sus experiencias con las pruebas estan- 
darizadas para la certificación docente. Las siguientes son sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Los profesores de preescolar no tienen que aprobar pruebas estatales 
estandarizadas. Sin embargo, existen programas de certificación para quienes deciden enseñar 
a niños pequeños. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA Honestamente no recuerdo mucho acerca de la prueba que presenté 
porque fue hace más de 19 años. Lo que recuerdo es que era rigurosa y que repasé todo lo 
E que pude de matemáticas, lectura y redacción antes de presentarla. También 
~ pensé y reflexioné en mi educación y en el tipo de filosofía que quería adop- 
tar como maestro. 


CRAIG JENSEN, Primaria Cooper Mountain 


EDUCACIÓN MEDIA La presentación de la prueba PRAXIS® fue una época sumamente 
intensa y estresante para mí. Para la PRAXIS? II compré la guía de estudio. Trabajé con ella 
durante unas dos semanas antes de presentar la prueba, lo que me ayudó a 
estudiar; sin embargo, la prueba resultó difícil porque sabes o no sabes la 
información. 


CAseEY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Cuando se presentan esos tipos de pruebas es impor- 
tante poder escribir con un reloj que parpadea en la pantalla de la computadora. Para prepa- 
rarme para este tipo de escenario practiqué con juegos de video de modo que 


me acostumbré a trabajar bajo la presión de un reloj parpadeante. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


La petición de una prueba nacional para candidatos a puestos docen- 
tes En la actualidad no se exige una prueba nacional para los candidatos a puestos docen- 
tes, pero se ha pedido que se aplique una. La Academia Nacional de Educación, compuesta 
por un grupo de educadores distinguidos, preparó el informe A Good Teacher in Every 
Classroom (Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2005). El reporte afirma que la prueba 
nacional debe evaluar un núcleo común de conocimiento para la preparación profesional, que 
incluya la forma de crear oportunidades de aprendizaje que hagan las materias accesibles para 
todos los estudiantes. La National Academy of Education también recomendó la incorpora- 
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ción de los resultados de la prueba en los requisitos de acreditación estatales. Dicha prueba, 
como las que se aplican para certificar a médicos, abogados y arquitectos, no sólo debería 
demostrar lo que los maestros conocen sobre sus materias y la forma de enseñarlas, sino 
también lo que pueden hacer en el salón de clases; por ejemplo, si pueden planear y llevar las 
lecciones a la práctica para enseñar estándares, evaluar las necesidades de los estudiantes y 
diseñar la enseñanza para satisfacerlas, utilizar diversas estrategias de enseñanza y mantener 
un aula productiva y con propósito. Por fortuna, se cuenta con evaluaciones que usan videos 
de enseñanza y muestras de trabajo de maestros y estudiantes para valorar lo que los maestros 
hacen realmente en el salón de clases desarrolladas por el Consejo Nacional para los Estándares 
Profesionales de Enseñanza (para usar en la certificación de profesores veteranos de mucho 
talento) y por estados como Connecticut para usar en la acreditación de profesores novatos 
(Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2005, pp. 62-63). 


Repase, reflexione y practique 


(E) Comparar las pruebas de aptitud y de 


rendimiento, describir diferentes tipos de pruebas 
de rendimiento y algunos de sus problemas. 


REPASE 


e ¿Cómo pueden compararse las pruebas de aptitud y de 


rendimiento? 


¿Qué son las baterías de estudio, las pruebas de mate- 
rias específicas y las pruebas diagnósticas? 

¿Cuáles son algunas posibles ventajas de las pruebas 
estatales de alto impacto basadas en estándares y 
cómo se utilizan sus resultados? ¿Qué críticas se hacen 
a las pruebas estatales de alto impacto basadas en 
estándares? 


¿Cómo pueden caracterizarse las pruebas estandariza- 
das de los profesores? 


REFLEXIONE 


e ¿Qué valor ve usted en la ley NCLB? ¿Qué problemas? 


¿Debería suprimirse o conservarse? Justifique su res- 
puesta 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. 


¿Cuál de los siguientes sería un uso apropiado de una 

prueba de aptitud? 

a) Josh presenta una prueba estandarizada para ayudar 
a determinar si es probable que tenga éxito en la 
escuela de medicina. 

b) Pete presenta una prueba estandarizada para ayudar 
a identificar lo que aprendió en su programa de pre- 
paración para maestro. 

c) Stan presenta una prueba estandarizada para determi- 
nar en qué medida alcanzó los estándares estatales 
de matemáticas. 

d) Penelope presenta una prueba estandarizada para 


4, 


ciones en cada una de las subpruebas. Tiene puntuacio- 
nes en razonamiento matemático, cálculo, vocabulario, 
comprensión de lectura, ortografía, ciencias y ciencias 
sociales. ¿Qué tipo de prueba es más probable que pre- 
sentaran sus alumnos? 

a) Prueba diagnóstica 

b) Prueba de aptitud 

c) Prueba de inteligencia 

d) Batería de estudio 


. La profesora Comer se siente frustrada por las pruebas 


estatales basadas en estándares que debe aplicar a sus 

alumnos de tercer grado. El financiamiento estatal para 

el distrito ahora está ligado al desempeño en esas prue- 
bas. Como resultado, la profesora Comer y otros maes- 
tros son presionados por la administración y el consejo 
de educación para asegurar que todos los estudiantes 
cumplen los estándares estatales. ¿Cuál es el resultado 
más probable de este escenario? 

a) La profesora Comer y los otros maestros mejorarán 
como docentes para que sus alumnos logren niveles 
más altos 

b) La profesora Comer y los otros maestros empezarán a 
enseñar sólo los temas cubiertos en la prueba estatal 
basada en estándares, lo cual deteriorará el currículo 
y las oportunidades de aprendizaje de los alumnos. 

c) La profesora Comer y los otros maestros pasarán por 
alto la presión de los administradores y el consejo de 
educación, enseñarán como lo han hecho siempre y 
esperarán lo mejor. 

d) La profesora Comer y los otros maestros dedicarán 
más tiempo a enriquecer su currículo de modo que 
los estudiantes logren mejores niveles. 

Sally está nerviosa por la prueba que debe presentar 

como parte del proceso de certificación docente. La 

prueba cubrirá información concerniente a la psicología 
educativa y al desarrollo infantil. ¿Qué prueba es más 
probable que presente Sally? 


determinar si puede graduarse de la preparatoria. a) PRAXIS 12 
2. La profesora Jerovitz está revisando los resultados de la b) PRAXIS 119 
prueba estandarizada de rendimiento que presentaron c) PRAXIS 1119 


sus alumnos. Examina con cuidado y grafica las puntua- 


d) Prueba Nacional de Certificación de Maestros 


Consulte las respuestas al final del libro. 


3) FUNCIONES DEL MAESTRO 
Utilizar las puntuaciones de pruebas estandarizadas 
para planear y mejorar la instrucción 


Comprender e interpretar los 
resultados de las pruebas 


Preparar a los alumnos para 
resolver pruebas estandarizadas 


Las funciones del maestro en las pruebas estandarizadas incluyen la preparación de los estu- 
diantes para la prueba, comprender e interpretar las puntuaciones que obtuvieron e informar 
a los padres de los resultados. También utilizan las puntuaciones de las pruebas para planear 
y mejorar la instrucción. 


PREPARAR A LOS ALUMNOS PARA RESOLVER 
PRUEBAS ESTANDARIZADAS 


Todos los estudiantes deben tener la oportunidad de hacer su mejor papel. Una forma de 
lograrlo es asegurarse de que tengan buenas habilidades para resolver pruebas (McMillan, 
2011). Es importante que comunique a sus alumnos una actitud positiva hacia las evaluacio- 
nes. Explíqueles la naturaleza y el propósito de la prueba y descríbala como una oportunidad 
y un desafío, más que un viacrucis. Evite decir cualquier cosa que pueda poner a los alumnos 
nerviosos por la evaluación. Si observa que la ansiedad de algunos puede obstaculizar su 
desempeño, considere la posibilidad de que un consejero hable con ellos y les enseñe cómo 
reducir su ansiedad ante la prueba. Utilice también tareas desafiantes que requieran pensa- 
miento crítico en lugar del enfoque de “entrenamiento repetitivo” que hace hincapié en la 
memorización (Green y Johnson, 2010). 

Lo que los maestros no deben hacer cuando preparan a los alumnos para las pruebas 
estandarizadas (McMillan, 2002) es enseñar para la prueba, emplear el formato de las prue- 
bas estandarizadas en los exámenes del aula, describir las pruebas como una carga, decir a 
los estudiantes que se tomarán decisiones importantes con base en los resultados de una sola 
prueba, utilizar formatos previos de la misma prueba para preparar a los estudiantes y trans- 
mitir actitudes negativas acerca de la prueba. 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo preparan a sus alumnos para las prue- 
bas estandarizadas. Las siguientes son sus respuestas. 


NINEZ TEMPRANA A nuestros niños preescolares se les aplica una prueba estándar dos 
veces en el año escolar. En septiembre mide cuánto saben; en primavera, cuánto han apren- 
n dido. La prueba es práctica; los niños manipulan materiales y responden pre- 
guntas en voz alta. No existe preparación para esta prueba. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA Practicamos con pruebas de muestra, discutimos los tipos de 
preguntas que aparecerán en ellas, estrategias para responder y buenas actitudes hacia la 
presentación de la prueba (por ejemplo, no apresurarse, leer toda la pregunta). También 
¡E reorganizamos los pupitres para que los alumnos se acostumbren a la configu- 
: ración de la evaluación. Hago que mis estudiantes se estiren, respiren profundo 
y muevan los dedos como calentamiento para la prueba. También hago algunos 
comentarios divertidos antes de la prueba para relajarlos. 


KEREN ABRA, Primaria Convent of the Sacred Heart 


Funciones del maestro 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para mejorar las habilidades de los estudiantes para responder pruebas 


Las siguientes son algunas habilidades importantes para res- 
ponder pruebas que puede compartir con sus estudiantes 


describe sus experiencias con las pruebas estandarizadas 
que presentaron sus alumnos. 


(Gronlund, 2009): 


TL 
Lo 
3. 


Leer las instrucciones cuidadosamente. 

Leer los reactivos cuidadosamente. 

Vigilar el tiempo y trabajar con la rapidez suficiente 
para terminar la prueba. 


. Dejar los reactivos difíciles para el final. 
. Hacer conjeturas informadas en lugar de omitir reacti- 


vos, si ello puede incrementar la calificación. 


. Eliminar la mayor cantidad posible de reactivos en las 


preguntas de opción múltiple. 


. Seguir las instrucciones de forma cuidadosa al marcar 


Desde la mirada del profesor 


Asegúrese de que utiliza algo más 

que pruebas para evaluar a sus 

alumnos 

Las pruebas estandarizadas sólo aportan una imagen muy 
pequeña y aislada de un niño. Un “video” mucho más com- 


pleto proviene de las observaciones diarias. No ponga eti- 
quetas injustas a los niños con base en una prueba. Durante 


el año escolar mis estudiantes nunca, o casi nunca, encuen- 
tran reactivos donde deben rellenar un óvalo, como los de 
las pruebas estandarizadas. Por lo tanto, para ser justos, 
antes de aplicar pruebas estandarizadas les doy ejemplos 
similares al formato de la prueba. Si los adultos responden 
una prueba con un formato especial, se preparan practi- 
cando con ese formato. ¿Por qué debe ser diferente en el 
caso de los niños? 


las respuestas (como llenar el espacio por completo). 
Modelar una respuesta a fin de asegurarse de que los 
estudiantes saben cómo hacerlo. 

8. Verificar para asegurarse de haber marcado la respuesta 
apropiada en la hoja de respuestas. 

9. Regresar y verificar las respuestas si el tiempo lo permite. 


En el recuadro Desde la mirada del profesor, Marlene 
Wendler, profesora de cuarto grado en New Ulm, Minnesota, 


EDUCACIÓN MEDIA Como maestro de ciencias sociales, apoyo a los profesores de letras 
y lectura a preparar a los estudiantes para el examen estandarizado ayudándolos a desarrollar 
sus habilidades de escritura. Después de cada unidad les asigno ensayos y los 
enseño a prepararlos de la misma forma en que deberán hacerlo en la prueba 
estatal. El departamento de ciencias sociales de mi distrito se reúne cada mes 
con el departamento de letras a fin de que podamos trabajar juntos para 
elevar las puntuaciones de la prueba. 


CassEY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Además de revisar las estrategias para presentar las 
pruebas estandarizadas, también destacamos la importancia de comer un buen desayuno el 
día de la prueba y de haber dormido bien la noche anterior. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


COMPRENDER E INTERPRETAR LOS RESULTADOS 
DE LAS PRUEBAS 


Los conocimientos de estadística descriptiva básica le ayudarán a interpretar pruebas estan- 
darizadas. Su capacidad para comprender e interpretar estos instrumentos le será útil cuando 
deba reunirse con los padres para hablar sobre los niños de su grupo. Explicaremos algo de 
estadística básica, así como algunas formas comunes para reportar los resultados. 


Comprensión de la estadística descriptiva Aquí nos enfocamos principalmente en 
la estadística descriptiva, procedimientos matemáticos que se emplean para describir y resumir 
datos (información) de forma significativa. Estudiaremos las distribuciones de frecuencias, las 
medidas de tendencia central, las medidas de variabilidad y la distribución normal. 


Distribuciones de frecuencias El primer paso para organizar datos implica crear una 
distribución de frecuencias, una lista de puntuaciones, por lo general de la más alta a la más 
baja, junto con el número de veces que aparece cada puntuación. Suponga que se aplicó una 
prueba y 21 estudiantes obtuvieron las siguientes puntuaciones: 96, 95, 94, 92, 88, 88, 86, 86, 
86, 86, 84, 83, 82, 82, 82, 78, 75, 75, 72, 68 y 62. La figura 14.1a muestra la distribución de 
frecuencias de estas puntuaciones. Las distribuciones de frecuencias suelen presentarse 
de forma gráfica, cuyo ejemplo es el histograma. Las barras verticales representan la frecuen- 
cia de las puntuaciones por categoría. La figura 14.1b muestra un histograma de las 21 pun- 
tuaciones. Los histogramas también se conocen como gráficas de barras. Observe en el 
histograma que el eje horizontal (el eje x) indica las puntuaciones obtenidas, mientras que 
el eje vertical (el eje y) señala la frecuencia con que ocurre cada puntuación. 

Aunque la representación gráfica de un grupo de puntuaciones puede brindar informa- 
ción sobre el desempeño de los estudiantes, también pueden utilizarse técnicas estadísticas 
que hacen una representación numérica de las puntuaciones. Estas técnicas incluyen los con- 
ceptos de tendencia central y variabilidad, que estudiaremos a continuación. 


Medidas de tendencia central Una medida de tendencia central es un número que da 
información sobre el promedio o puntuación típica de un conjunto de datos. Existen tres 
medidas de tendencia central: la media, la mediana y la moda. La media es el promedio 
numérico de un grupo de puntuaciones, que los expertos suelen expresar con los símbolos o 
M. Para calcular la media se suman todas las puntuaciones y se divide luego el resultado entre 
el número de puntuaciones. De modo que la media de las calificaciones de los 21 estudiantes 
en la prueba es 1 740/21 = 82.86. La media suele ser un buen indicador de la tendencia 
central de un grupo de puntuaciones. 

La mediana es la puntuación que cae exactamente a la mitad de la distribución de pun- 
tuaciones, después de haberlas ordenado de la más alta a la más baja. En nuestro ejemplo de 
las 21 puntuaciones de prueba, la mediana es la decimoprimera puntuación (10 por arriba y 
10 por debajo), es decir, 84. 


a) Distribución de frecuencias b) Histograma 


Puntuación Frecuencia Ay 


96 
95 
94 
92 
88 
86 
84 
83 
82 
78 
75 
72 


w 
J 


Frecuencia 


N 
| 
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Estadística descriptiva 
Procedimientos matemáticos que se 
usan para describir y resumir datos 
(información) de manera significativa. 


Distribución de frecuencias 

Lista de puntuaciones, por lo general 
de mayor a menor, junto con el 
número de veces que aparece cada 
puntuación. 


Histograma Distribución de frecuen- 
cias que se presenta en forma gráfica. 


Tendencia central Estadístico que 

proporciona información acerca de la 
puntuación promedio o típica de un 

conjunto de datos. 


Media Promedio numérico de un 
grupo de puntuaciones. 


Mediana Puntuación que cae exac- 
tamente en la mitad de una distribu- 
ción de puntuaciones, después de 
que han sido dispuestas (u ordena- 
das) de mayor a menor. 


Hil 


68 
62 


62 68 72 75 78 
Puntuaciones en la prueba 
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FIGURA 14.1 Distribución de frecuencias e histograma. 
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“Esta noche, vamos a permitir 
que las estadísticas hablen por sí 


mismas.” 


O Edward Koren/The New Yorker 
Collection/www.cartoonbank.com. 


Moda Puntuación que ocurre con 
mayor frecuencia en un conjunto de 


puntuaciones. 


Medidas de variabilidad 


edidas 


que indican cuánto varían entre sí las 


puntuaciones. 


Rango Distancia entre la pun 
más alta y la más baja. 


Desviación estándar Medid 


uación 


a de la 


variación promedio de un conj 


unto de 


puntuaciones alrededor de la media. 


NIÑOS, LA HIGIENE PERSONAL) / IRA DICE QUE MUY BEEN IRA. SUPONGO QUE UNA NO SEÑOR. 
ES MUY IMPORTANTE... SE BAÑA, EN LA MAÑANA Y UNA // CADA SÁBADO 
EN PROMEDIO, ME BAÑO 
DOS VECES 14 VECES 
AL DÍA 


MISS PEACH. Con autorización de Mell Lazarus y Creators Syndicate, Inc. 


La moda es la puntuación que aparece con mayor frecuencia y puede identificarse con 
facilidad observando la distribución de frecuencias o el histograma. En nuestro ejemplo de 
las 21 puntuaciones, la moda es 86 (la puntuación que aparece con mayor frecuencia: cuatro 
veces). La moda es el estadístico más revelador cuando su valor es mucho más frecuente que 
otros valores o puntuaciones. En las 21 puntuaciones de nuestro ejemplo, si 15 de las 21 
hubieran sido iguales, entonces probablemente la moda habría sido la mejor medida de ten- 
dencia central de los datos. En ese caso, la media y la mediana serían menos significativas. 

Un conjunto de puntuaciones puede tener más de una moda. En nuestro ejemplo, si 
cuatro estudiantes hubieran obtenido 86 y cuatro hubieran obtenido 75, el conjunto de pun- 
tuaciones tendría dos modas (86 y 75). A este conjunto de puntuaciones se le llama distribu- 
ción bimodal. También es posible que un conjunto de puntuaciones tenga más de dos modas, 
en cuyo caso se le denomina distribución multimodal. 


Medidas de variabilidad Además de obtener información sobre la tendencia central de 
un conjunto de puntuaciones, también es importante conocer su variabilidad. Las medidas 
de variabilidad nos indican cuánto difieren las puntuaciones entre sí. Dos medidas de varia- 
bilidad son el rango y la desviación estándar. 

Fl rango es la distancia que existe entre la puntuación más alta y la puntuación más baja. 
En nuestro ejemplo, el rango de las 21 puntuaciones es de 34 puntos (96 - 62 = 34). El rango 
es una medida bastante simple de variabilidad y no se usa muy a menudo. La que más se 
utiliza es la desviación estándar. 

La desviación estándar es la medida de cuánto varía en promedio un conjunto de pun- 
tuaciones alrededor de la media. En otras palabras, revela cuán cerca de la media se agrupan 
las puntuaciones (Frey, 2005). A menor valor de la desviación estándar, menor variación 
de las puntuaciones con respecto a la media. A mayor valor de la desviación estándar, más se 
alejan las puntuaciones de la media. El cálculo de la desviación estándar no es muy difícil, 
sobre todo si cuenta con una calculadora que permita la extracción de raíces cuadradas. Para 
obtener la desviación estándar, siga los siguientes cuatro pasos: 


1. Calcule la media de las puntuaciones. 

2. Reste la media de cada una de las puntuaciones y después eleve al cuadrado la diferen- 
cia (elevar al cuadrado las puntuaciones elimina cualquier signo negativo que resulte de 
la resta de la media). 

3. Sume los cuadrados y luego divida dicha suma entre el número de puntuaciones. 

4. Calcule la raíz cuadrada del valor que obtuvo en el paso 3. Ésta es la desviación estándar. 


DAO 2p 
N 


donde X = la puntuación individual X = la media, N = el número de puntuaciones y Y signi- 
fica “la suma de”. Si aplicamos la fórmula a las puntuaciones de la prueba de los 21 estudiantes, 


La fórmula para estos cuatro pasos es 


1. Ya calculamos la media de las puntuaciones y es 82.86. 

2. Reste 82.86 de la primera puntuación: 96 — 82.86 = 13.14. Eleve 13.14 al cuadrado 
para obtener 172.66. Guarde este valor y haga lo mismo con la segunda puntuación, 
la tercera y así sucesivamente. 

3. Sume las 21 puntuaciones elevadas al cuadrado para obtener 1 543.28. Divida la suma 
entre 21: 1 543.28/21 = 73.49. 

4. Calcule la raíz cuadrada de 73.49. El resultado es 8.57, la desviación estándar. 


Las calculadoras son muy útiles para obtener la desviación estándar. Para evaluar sus 
conocimientos y habilidades para calcular las medidas de tendencia central y variabilidad que 
describimos, complete la autoevaluación 14.1. 

El dominio de este tipo de estadística descriptiva no sólo es útil para trabajar en el aula, 
sino también para entender resultados de investigaciones. La desviación estándar es una mejor 
medida de variabilidad que el rango, ya que éste sólo representa información de dos datos (la 
puntuación más alta y la puntuación más baja), mientras que la desviación estándar repre- 
senta información combinada de todos los datos. También suele ser más útil saber cómo se 
distribuyen o agrupan las puntuaciones de las pruebas que conocer la puntuación más alta y 
la más baja. Si un maestro aplica una prueba y la desviación estándar resulta muy pequeña, 
eso significa que las puntuaciones tienden a agruparse alrededor del mismo valor. Eso podría 
implicar que todos los integrantes del grupo aprendieron el material igual de bien, aunque es 
más probable que sugiera que la prueba fue demasiado fácil y que no discrimina muy bien 
entre los estudiantes que dominan y los que no dominan el material. 


La distribución normal En una distribución normal la mayoría de las puntuaciones se 
agrupan alrededor de la media. Mientras más nos alejamos por arriba o por debajo de la 
media, menos frecuentes son las puntuaciones. Una distribución normal también se deno- 
mina curva normal, curva en forma de campana o curva de campana. Muchas características, 
como la inteligencia humana medida por medio de pruebas de inteligencia, la capacidad 
atlética, el peso y la estatura, siguen o se aproximan a una distribución normal. Es útil 


AUTOEVALUACIÓN 14.1 


Evaluación de mis conocimientos y habilidades para 
calcular medidas de tendencia central y variabilidad 
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Distribución normal Curva en 
forma de campana en la que la mayo- 
ría de las puntuaciones se agrupan 
alrededor de la media; mientras más 
nos alejamos por encima o por 
debajo de la media, cada puntuación 
ocurre con menor frecuencia. 


Examine cada una de las siguientes afirmaciones y ponga una marca junto a cada una de ellas si confía en sus conocimientos 


del concepto y en sus habilidades para calcular la medida o utilizar el instrumento. 


Sé qué es una distribución de frecuencias. 

Puedo describir un histograma y sé cómo elaborar uno. 

Entiendo qué es una media y sé cómo calcularla. 

Entiendo qué es una mediana y sé cómo calcularla. 

Entiendo qué es una moda y sé cómo calcularla. 

Sé lo que es el rango y cómo calcularlo. 

Puedo explicar lo que es la desviación estándar y sé cómo calcularla. 


Tengo una buena calculadora y sé utilizarla para calcular los estadísticos descriptivos básicos. 


Para cada una de las afirmaciones que usted no marcó, regrese y estudie el concepto una vez más. Si aún no siente mucha 
confianza para calcular las diferentes medidas, busque ayuda adicional de un profesor universitario, un tutor para habilidades 
matemáticas (muchas universidades cuentan con tutores para los estudiantes), o de un amigo hábil. Practique los cálculos para 


comprender los conceptos. 
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conocer la distribución normal porque cuando examinamos a una gran cantidad de estu- 
diantes por medio de una buena prueba estandarizada, la gráfica de puntuaciones resultante 
tenderá a asemejarse a una curva normal. 

En el capítulo 4 presentamos la distribución normal de la evaluación estandarizada de la 
inteligencia. Aquí presentamos una descripción más detallada de la distribución normal, 
incluidas algunas características importantes (vea la figura 14.2). Primero, es simétrica, lo cual 
implica que en una distribución normal la media, la mediana y la moda son idénticas. En 
segundo lugar, su forma de campana muestra que la mayoría de las puntuaciones comunes 
están cerca de la mitad. Las puntuaciones se vuelven menos frecuentes mientras más nos 
alejamos del centro (es decir, a medida que son más extremas). En tercer lugar, la distribución 
normal brinda información sobre la media y la desviación estándar. El área de la curva nor- 
mal que está entre una desviación estándar por arriba de la media y una desviación estándar 
por debajo de ella, representa 68.26% de las puntuaciones. Entre dos desviaciones estándar 
por arriba y por debajo de la media están representadas 95.42% de las puntuaciones. Por 
último, entre tres desviaciones estándar por arriba y por debajo de la media se incluyen 
99.74% de las puntuaciones. Si aplicamos esta información a la distribución normal de las 
puntuaciones del CI de la población, 68% de las personas tienen un CI de entre 85 y 115, 
95% un CI de entre 70 y 130, y 99% de entre 55 y 145. 


Interpretación de los resultados de la prueba La comprensión de la estadística 

descriptiva brinda las bases para una interpretación adecuada de los resultados de las pruebas. 

Una puntuación cruda es la cantidad de reactivos que el estudiante respondió correctamente 

en la prueba. Las puntuaciones crudas por sí mismas no son muy útiles porque no propor- 

cionan información sobre qué tan fácil o difícil fue la prueba, o cómo se desempeñó el estu- 

diante en comparación con otros alumnos. Los editores de las pruebas suelen proporcionar 
Puntuación cruda Número de re- 2 105 maestros muchos tipos de puntuaciones diferentes más complejos que las puntuaciones 
puestas correctas de un estudiante en Crudas. Estas incluyen las calificaciones de rango percentil, las calificaciones estaninas, las 
una prueba. puntuaciones equivalentes al grado escolar y las calificaciones estándar. 


Porcentaje de casos 
bajo partes de la 


curva normal 0.13% 2.14% 2.14% 0.13% 
34.13% 13.59% £ 
Desviaciones l i i 
estándar -4s -3s -25s -1s 0 +15 +25 +35 +4s 
Porcentajes acumulados 0.1% 2.3% 15.9% 50.0% 84.1% 97.7% 99.9% 
redondeados 2% 16% 50% 84% 98% 
Percentiles 
equivalentes 1 5 10 20 |30 40 50 60 70 | 80 90 95 99 
Q; Md Q3 
l | 
Puntuacionesz -4.0 -3.0 -2.0 -1.0 0 +1.0 +2.0 +3.0 +4.0 
Estaninas 1 feta la] 9 
Porcentaje en estaninas 4% 7% 12% 17% 20% 17% 12% 7% 4% 


FIGURA 14.2 Algunas puntuaciones de pruebas reportadas por lo general con base en la curva normal. 


Calificaciones de rango percentil Una calificación de rango percentil revela el porcen- 
taje de la distribución que coincide con la puntuación o cae por debajo de ella. También 
proporciona información acerca de la posición de la puntuación en relación con el resto de 
las puntuaciones. El rango percentil va de 1 a 99. Si un estudiante tiene un rango percentil 
de 81 en una prueba, quiere decir que tuvo un desempeño igual o mejor que 81% de la 
muestra que conforma el grupo normativo. Observe que el percentil no se refiere al porcen- 
taje de reactivos de la prueba que se respondieron correctamente. El rango percentil de las 
pruebas estandarizadas se determina cuando se le compara con la distribución del grupo 
normativo. Se pueden usar distintos grupos comparativos para calcular rangos percentiles, 
como normas urbanas o normas suburbanas. 


Calificaciones estanínas Una calificación estanina describe el desempeño de un estu- 
diante en la prueba en una escala de nueve puntos que va del 1 al 9. Por lo general, califi- 
caciones de 1, 2 y 3 se consideran por debajo del promedio; 4, 5 y 6 en el promedio y 7, 8 
y 9 por arriba del promedio. Como sucede en el caso de la calificación de rango percentil 
de un alumno, la calificación estanina en una materia (como ciencias) puede compararse 
con la calificación estanina del estudiante en otras áreas (como matemáticas, lectura y cien- 
cias sociales). 

Una calificación estanina se refiere a un porcentaje específico del área de la curva nor- 
mal. En la figura 14.3 se muestra la correspondencia entre una calificación estanina y un 
rango percentil. La calificación estanina proporciona un índice más general del desempeño 
de un estudiante, mientras que una calificación de rango percentil refleja una estimación 
más precisa. 


Puntuaciones equivalentes al grado escolar Una puntuación equivalente al grado 
escolar indica el desempeño de un estudiante en relación con el grado y los meses del año 
escolar, asumiendo que éste tiene una duración de diez meses, del grupo normativo. Una 
puntuación equivalente al grado escolar de 4.5 se refiere a cuarto grado en el quinto mes 
escolar. Una puntuación equivalente de 6.0 corresponde al inicio del sexto grado. En algunos 
reportes de pruebas se omite el punto decimal, de modo que 45 es lo mismo que 4.5 y 60 es 
lo mismo que 6.0 

Las puntuaciones equivalentes al grado escolar sólo deben utilizarse para interpretar el 
progreso de un alumno y no para colocarlo en un grado escolar. Muchos educadores consi- 
deran que, debido a que las puntuaciones equivalentes al grado suelen ser confusas y malin- 
terpretadas, es más apropiado el uso de otro tipo de puntuaciones, como las estándar. 


Calificaciones estándar Una calificación estándar se expresa como una desviación de la 
media, que incluye el concepto de desviación estándar que analizamos en páginas anteriores. 
El término estándar, como se usa en calificación estándar, no se refiere a un nivel específico 
del desempeño o expectativa, sino a la curva normal estándar (McMillan, 2011). Las puntua- 
ciones que se obtuvieron en pruebas estatales basadas en estándares que vimos cuando nos 
referimos a la evaluación de alto impacto son puntuaciones estándar derivadas de distribu- 
ciones de puntuaciones crudas y son exclusivas de cada estado. Por ejemplo, en Virginia la 
puntuación estándar fluctúa de O a 600, con una puntuación de 400 a la que se designa como 
“competente”. 

En realidad, las calificaciones estaninas y las puntuaciones equivalentes al grado son 
estándares. Dos calificaciones estándares que evaluaremos aquí son las calificaciones z y las 
calificaciones T (Peyton, 2005). 

Una calificación z proporciona información acerca de a cuántas desviaciones estándar, 
por arriba o por debajo de la media, se encuentra una puntuación cruda. Para calcular la 
puntuación z se utiliza esta fórmula: 


LE 


calificación z = A 
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Calificación Calificación de 
estanina rango percentil 
9 96 o más 
8 89-95 
7 77-88 
6 60-76 
5 40-59 
4 23-39 
3 11-22 
2 4-10 
1 por debajo de 4 


FIGURA 14.3 Relación 
entre la calificación estanina 
y la calificación de rango 
percentil. 


Calificación de rango percentil 
Porcentaje de una distribución que 
coincide o está por debajo de la pun- 
tuación. 


Calificación estanina Escala de 
nueve puntos que describe el desem- 
peño del estudiante. 


Puntuación equivalente al grado 
escolar Puntuación que indica el 
desempeño de un estudiante en rela- 
ción con el grado escolar y los meses 
del año escolar, suponiendo un año 
escolar de 10 meses. 


Calificación estándar Calificación 
expresada como desviación de la 
media. Involucra a la desviación están- 
dar. 


Calificación z Puntuación que indica 
a cuántas desviaciones estándar, por 
arriba o por debajo de la media, se 
encuentra una puntuación cruda. 
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donde X = cualquier puntuación cruda, X = la media de las puntuaciones crudas y DE es 
igual a la desviación estándar de la distribución de puntuaciones crudas. 

Considere de nuevo nuestro ejemplo de los 21 estudiantes que resuelven una prueba. 
¿Cuál sería la puntuación z de un estudiante si su puntuación cruda fuera de 86? Aplicando 
la fórmula anterior, sería 


86 — 82.6 
8.57 


.37 


De este modo, la puntuación cruda de 86 está a 0.37 desviaciones estándar por arriba de la 
media. La media de la calificación z es 0 y su desviación estándar es 1. 

Además de mostrar la posición relativa de un estudiante en una prueba, las calificaciones 
estándar también permiten hacer comparaciones entre diferentes tipos de pruebas. Por ejemplo, 
un estudiante puede calificar a una desviación estándar por arriba de la media en una prueba 
de matemáticas y a una desviación estándar por debajo de la media en una prueba de lectura. 
Las comparaciones de las puntuaciones crudas no siempre permiten esas comparaciones. 


No sobreinterprete los resultados de las pruebas Sea precavido cuando interprete 
pequeñas diferencias entre las puntuaciones de las pruebas, en especial con el rango percen- 
til y las puntuaciones equivalentes al grado escolar. Todas las pruebas tienen cierto grado de 
error. Una buena estrategia consiste en considerar a una puntuación no como un número, 
sino como la ubicación en una banda o rango general. Las diferencias pequeñas entre las 
puntuaciones de las pruebas no suelen tener importancia. 

Los reportes de algunas pruebas incluyen bandas percentiles, un rango de puntuaciones 
(en lugar de una sola puntuación) expresado en percentiles, como del percentil 75 al 85 en 
el caso de una puntuación obtenida de 80. Esto se conoce como error estándar de medición. 
Las Pruebas Metropolitanas de Rendimiento utilizan bandas percentiles para reportar califi- 
caciones. Un rango percentil de seis a ocho puntos, o una equivalencia de grado escolar de 
dos a cinco meses entre dos estudiantes, pocas veces indica una diferencia de rendimiento 
importante. 

Cuando analice la información de una prueba estandarizada, no la evalúe de forma 
aislada (Neukrug y Fawcett, 2006), sino en conjunto con otros datos que usted conozca sobre 
el estudiante y la instrucción en su aula. La mayoría de los manuales que incluyen las pruebas 
estandarizadas advierten en contra de la sobreinterpretación. 


UTILIZAR LAS PUNTUACIONES DE PRUEBAS ESTANDARIZADAS 
PARA PLANEAR Y MEJORAR LA INSTRUCCIÓN 


Los maestros pueden emplear las puntuaciones de pruebas estandarizadas aplicadas a finales 
del año anterior para planear su instrucción del siguiente año y para evaluar la eficacia de la 
instrucción después de enseñar los contenidos y las habilidades (McMillan, 2007). Cualquier 
uso de los resultados de pruebas estandarizadas debe hacerse en conjunto con información 
de otras fuentes. 

Antes de la instrucción, los resultados de pruebas estandarizadas pueden indicar las habi- 
lidades generales de los estudiantes del grupo. Esto puede ayudar al maestro a seleccionar el 
nivel apropiado de enseñanza y de los materiales para iniciar el año escolar. No debe usarse 
una prueba estandarizada para desarrollar expectativas muy bajas o muy elevadas de un estu- 
diante o de todo el grupo. Las expectativas deben ser apropiadas y razonables. Si los resulta- 
dos de una prueba que indica la preparación para la lectura sugieren que el grupo en general 
carece de las habilidades suficientes, el maestro debe seleccionar con cuidado materiales que 
los alumnos puedan comprender. 

Un hecho muy reciente implica la participación de editores de pruebas y distritos esco- 
lares en el desarrollo de reactivos que corresponden a los estándares de las pruebas estatales, 
pues permiten que escuelas y maestros tomen preguntas del banco de reactivos para “probar” 
el progreso hacia el cumplimiento del estándar, por lo general cada nueve semanas del año 


escolar (McMillan, 2007). El propósito es proporcionar una evaluación del aprendizaje del 
estudiante que pueda emplearse para planear la enseñanza posterior de manera semanal o 
mensual. Por lo regular, estas pruebas “interinas o de referencia” y la información correspon- 
diente se encuentran en los sitios web de las principales empresas de evaluación, como el 
Servicio de Evaluación Educativa. 

En ocasiones se utilizan pruebas estandarizadas para agrupar a los estudiantes. En el 
aprendizaje cooperativo es común dividir a los estudiantes de modo que en el grupo se refle- 
jen diversas habilidades. Sin embargo, no debe utilizarse con propósitos instruccionales una 
sola puntuación de prueba o una sola prueba. Siempre debe utilizarse en conjunto con otra 
información. 

Las subescalas de las pruebas (como lectura y matemáticas) se pueden emplear para 
señalar fortalezas y debilidades de futuros estudiantes en materias específicas. Estos pronós- 
ticos pueden ayudar a los maestros a decidir la cantidad de instrucción que debe darse en 
diferentes áreas. Si, según las pruebas de habilidades, el rendimiento de los estudiantes es 
mucho más bajo de lo esperado, es probable que se requiera de más evaluaciones, atención 
especial o consejo psicológico. 

Las pruebas estandarizadas que se aplican después de la instrucción, pueden usarse para 
evaluar la eficacia de la enseñanza y el currículo. Los estudiantes deben obtener buenos resul- 
tados en las áreas en las que la instrucción ha hecho mayor hincapié. Si no es así, tanto la 
prueba como la instrucción deben ser analizadas para determinar a qué se debe. 

Con respecto al uso de las pruebas estandarizadas para planear y mejorar la instrucción, 
insistimos en que es importante evitar el uso de una sola prueba o de una sola puntuación 
para tomar decisiones. Esto es especialmente relevante en las decisiones de ubicación, las 
cuales deben tomarse con base en información de múltiples fuentes, entre ellas los comenta- 
rios de antiguos maestros, calificaciones, observaciones sistemáticas y otras evaluaciones. 
También es muy importante evitar el uso de una sola prueba para formar expectativas de las 
habilidades de un estudiante y asegurarse de que las puntuaciones del alumno reflejen una 
evaluación equitativa. 


A continuación se presentan algunas estrategias para comu- 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para comunicar los resultados de las pruebas a los padres 


491 


5. Antes de la reunión con los padres, dedique un tiempo 


nicar los resultados de las pruebas a los padres (McMillan, 
1997): 


IR 


No reporte las puntuaciones de la prueba de forma ais- 
lada. Comunique las puntuaciones en el contexto del 
trabajo y desempeño general del estudiante en otras 
evaluaciones del aula. Esto evitará que los padres otor- 
guen demasiada importancia a la puntuación de una 
sola prueba estandarizada. 

Trate de utilizar un lenguaje accesible cuando describa a 
los padres los resultados que obtuvieron los estudiantes 
en las pruebas. No utilice el lenguaje oscuro de las prue- 
bas. Presente la información con sus propias palabras. 


. Haga saber a los padres que las puntuaciones son 


aproximadas y no absolutas. Haga algún comentario 
acerca de los diversos factores internos y externos que 
pueden afectar las puntuaciones de las pruebas de un 
estudiante. 

Reconozca que las puntuaciones o bandas percentiles 
son las que más fácil pueden entender los padres. 
Asegúrese de ayudarlos a entender la diferencia entre 
percentil y porcentaje. 


a familiarizarse con el reporte del estudiante. Asegúrese 
de saber interpretar cada puntuación que comunique a 
los padres. No es buena idea mostrarles sólo las cifras 
en el reporte de una prueba. Deberá resumir el signifi- 
cado de las puntuaciones. Es probable que los padres 
de niños de educación básica temprana tengan más 
preguntas porque quizá tienen menos experiencia con 
las calificaciones de pruebas estandarizadas. Tómese el 
tiempo necesario para revisar y explicar las calificacio- 
nes. 


. Esté preparado para responder las preguntas que los 


padres podrían plantear acerca de las fortalezas, las 
debilidades y el progreso de su hijo. La mayoría de las 
pruebas estandarizadas no miden el progreso. Sin 
embargo, puede informar a los padres sobre el progreso 
que ha logrado el estudiante. 


. En lugar de hablar “para” los padres o darles una con- 


ferencia, dialogue “con” ellos. Una vez que haya des- 
crito los resultados de la prueba, invítelos a plantear 
preguntas que le permitan aclarar el significado de los 
resultados. 
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Probablemente habrá momentos de su práctica docente en que necesitará comunicar a 
los padres resultados que implican estadísticas. En el recuadro de “Conexión con la ense- 
ñanza” podrá leer acerca de algunas estrategias para una adecuada comunicación con los 
padres sobre los resultados de las pruebas. 


Repase, reflexione y practique 


@ Identificar las funciones del maestro en las 
pruebas estandarizadas. 


REPASE 


e ¿Cómo puede prepararse a los estudiantes de manera 
eficaz para las pruebas estandarizadas? 


e ¿Qué papel juegan las distribuciones de frecuencias, las 
medidas de tendencia central y variabilidad y las distri- 
buciones normales en la descripción de los resultados 
de pruebas estandarizadas? ¿Cuáles son algunos de los 
distintos tipos de puntuaciones? ¿Cómo deberían eva- 
luarse las puntuaciones? 


e ¿Cómo pueden usarse las pruebas estandarizadas para 
planear y mejorar la enseñanza? 


REFLEXIONE 

e Tomando en cuenta el grado escolar y las materias que 
usted planea enseñar, ¿cómo podrían contribuir a su 
planeación instruccional los resultados de pruebas 


d) Nicole, quien a lo largo de la preparatoria llevó un 
programa de estudio riguroso y revisó parte de las 
matemáticas que aprendió en los primeros años del 
bachillerato. 


2. La profesora Scott acaba de recibir las puntuaciones de 


su grupo en una prueba estandarizada. Mientras las 

revisa, advierte que la puntuación de Pete se encuentra 

en el percentil 98 de la parte de lectura de esta prueba 
con una norma nacional. ¿Qué significa eso? 

a) Pete se desempeñó mejor que todo el grupo norma- 
tivo de la prueba, salvo 2%. 

b) La puntuación de Pete se encuentra a una desviación 
estándar por arriba de la puntuación promedio del 
grupo normativo. 

c) Pete respondió correctamente a 98” de las preguntas 
de la parte de lectura de la prueba. 

d) La puntuación de Pete se localiza a tres desviaciones 
estándar por arriba de la puntuación promedio del 
grupo normativo. 


. ¿Cuál de los siguientes es un ejemplo de las mejoras 


prácticas en el uso de los resultados de las pruebas 


estandarizadas? estandarizadas para planear y mejorar la enseñanza? 


a) La profesora Carter usa las puntuaciones de sus alum- 


nos en una prueba estandarizada para determinar su 
PRACTIQUE CON PRAXIS? ubicación en el grupo. 


1. Mark, Jenny, Nicole y Chris van a presentar la prueba b) El profesor Peabody decide que las puntuaciones de 
SAT este año. ¿Cuál de ellos está preparado de manera la prueba estandarizada son inválidas cuando sus 


más sensata? alumnos no salen bien en un área a la que le dio 
a) Chris, quien a lo largo de la educación media supe- mucha importancia en clase. 


rior ha presentado cada año una prueba sobre las c) El profesor Lemhert revisa las puntuaciones de cada 
habilidades para resolver pruebas. uno de sus alumnos en la prueba estandarizada y uti- 


b) Jenny, quien de manera sistemática ha llevado cursos liza la información para ayudarse a detectar las forta- 
relativamente sencillos en el bachillerato y ha obte- lezas y debilidades relativas. 


nido las notas más altas. d) La profesora Ziegler usa las puntuaciones de sus 
c) Mark, quien se inscribió en un costoso programa alumnos en la prueba estandarizada para explicar el 
especializado en preparación para la prueba SAT. desempeño del grupo a sus padres. 


Consulte las respuestas al final del líbro. 


1O PROBLEMAS DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS 
alternativas y evaluación de alto impacto estandarizadas 


Como ya dijimos, las pruebas estandarizadas son polémicas. Un debate se refiere a la com- 
paración entre las pruebas estandarizadas y otros métodos de evaluación, sobre todo en 
las evaluaciones estatales de alto impacto basadas en estándares. Otro tema de debate es si las 
pruebas estandarizadas discriminan a estudiantes de grupos étnicos minoritarios y de familias 
con bajos ingresos. 


Problemas de las pruebas estandarizadas 


PRUEBAS ESTANDARIZADAS, EVALUACIONES 
ALTERNATIVAS Y EVALUACIÓN DE ALTO IMPACTO 


Como veremos con mayor detalle en el capítulo 15, las evaluaciones alternativas incluyen la 
valoración del desempeño de los estudiantes, como la evaluación de presentaciones orales, 
problemas del mundo real, proyectos y portafolios (colecciones sistemáticas y organizadas del 
trabajo de un estudiante, que demuestran sus habilidades y logros) (Burke, 2010). ¿Cuál es la 
mejor manera de evaluar el desempeño de los estudiantes? ¿Las pruebas estandarizadas que 
se basan principalmente en preguntas de opción múltiple o las evaluaciones alternativas? 

Algunos expertos sostienen que las pruebas de desempeño deben sustituir a las pruebas 
estandarizadas (conformadas principalmente por preguntas de opción múltiple) o al menos 
formar parte de la evaluación total del estudiante (Wiggins, 1992). El argumento plantea que 
la evaluación del desempeño es más significativa, incluye habilidades de pensamiento de nivel 
superior y se ajusta mejor a la reforma educativa actual que destaca el aprendizaje construc- 
tivista y socioconstructivista. En Kentucky y Vermont, la inclusión de solución de problemas 
en matemáticas y la comunicación escrita de ideas matemáticas en las pruebas obligatorias 
del estado hizo que los maestros trabajaran más en estas áreas durante su enseñanza de la 
materia. Sin embargo, el uso de evaluaciones del desempeño en gran escala puede ser pro- 
blemático debido a que su confiabilidad puede ser baja, la cantidad de tiempo y energía que 
exigen suele ser excesiva y las evaluaciones del desempeño por lo regular no abordan una 
gran variedad de resultados de aprendizaje. 

Las pruebas estandarizadas son especialmente útiles para brindar información compara- 
tiva desde una perspectiva “general”. Comparar a un grupo con el del siguiente salón no 
brinda a los maestros la información que necesitan sobre la ubicación de sus alumnos en 
comparación con la población general de estudiantes. Las pruebas estandarizadas pueden 
darnos mejor información acerca de preguntas “generales”: ¿mis estudiantes de cuarto grado 
están aprendiendo matemáticas básicas?, ¿mis estudiantes de secundaria pueden leer a un 
nivel predefinido de competencia? 

Al mismo tiempo, se exhorta a los profesores a evitar de forma escrupulosa cualquier mal 
uso de las pruebas o de sus resultados, y a conocer más sobre las pruebas, para que puedan 
entender sus capacidades y limitaciones y no les pidan más de lo que se supone que deben dar. 
También sostienen que las pruebas estandarizadas deben ser sólo uno de muchos instrumentos 
utilizados para evaluar a los estudiantes. 


DIVERSIDAD Y PRUEBAS ESTANDARIZADAS 


En un punto anterior de este capítulo hablamos del problema de la equidad de las pruebas 
estandarizadas (McMillan, 2011). En el capítulo 4 abordamos temas relacionados con la diver- 
sidad y la evaluación. Una preocupación especial atañe al sesgo cultural de las pruebas y a la 
importancia de elaborar instrumentos que sean sensibles a la cultura para fines instrucciona- 
les y de diagnóstico (Banks, 2010; Nieto, 2010). Debido al potencial de sesgo cultural de las 
pruebas estandarizadas es importante evaluar a los estudiantes con diferentes métodos. Como 
ya se mencionó, algunos expertos en evaluación hacen hincapié en que las 
evaluaciones del desempeño y de portafolios disminuyen parte de la inequi- 
dad que caracteriza a las pruebas estandarizadas para los estudiantes de 
minorías étnicas y de familias de bajos ingresos (Stiggins, 2008). 

En resumen, la evaluación de portafolios resulta prometedora porque 
concentra la enseñanza en habilidades de pensamiento de nivel superior, 
proporciona a los maestros realimentación útil sobre las habilidades de pen- 
samiento de sus alumnos y se concentra en la solución de problemas reales 
(Burke, 2010). Sin embargo, esta forma de evaluación no es utilizada actual- 
mente como parte de la evaluación de la ley Que Ningún Niño se Quede 
Atrás o de cualquier otra evaluación estandarizada a gran escala. Como ya 
se mencionó, el uso de evaluaciones de portafolios y del desempeño como 
parte de la evaluación estandarizada a gran escala puede ser difícil. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Una tendencia en la evalua- 
ción alternativa es el uso cada 
vez mayor de evaluaciones 
auténticas que se asemejen 
tanto como sea posible al 
mundo o la vida real. 
Capítulo 15. 


¡ En retrospectiva/ 


En perspectiva 


La elaboración de pruebas jus- 
tas para la cultura es muy difí- 
cil, tanto que Robert Sternberg 
llegó a la conclusión de que no 
existen pruebas justas en este 
ámbito, sino pruebas con me- 
nos contenido cultural. 
Capítulo 4. 


¿Cómo pueden las pruebas estandarizadas discriminar a 
estudiantes de minorías étnicas? 
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Repase, reflexione y practique 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 
1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de 


O Evaluar algunos problemas importantes 
de las pruebas estandarizadas. 


E 


DIVERSIDAD 


una prueba de desempeño empleada para otor- 


REPASE 


e ¿Por qué se dice que en las evaluaciones de 
alto impacto deben incluirse evaluaciones del 
desempeño junto con las pruebas estandariza- 
das? ¿Cuáles son algunos problemas en el 
empleo de evaluaciones del desempeño 
como parte de una evaluación estandarizada a 
gran escala? 


e ¿Qué caracteriza a la preocupación acerca de 
la diversidad y las pruebas estandarizadas? 


gar una licencia de manejo? 

a) Una prueba de manejo. 

b) Una prueba escrita que cubre las reglas de 
tránsito. 

c) Una prueba de visión. 

d) Una prueba computarizada que cubre el sig- 
nificado de las señales de tránsito. 


2. ¿Cuál es una buena estrategia de prueba para 
evitar el sesgo cultural? 
a) Usar una buena prueba estandarizada para 
controlar influencias extrañas. 


b) Evaluar a los estudiantes con diversos méto- 


REFLEXIONE 
e ¿En qué situaciones preferiría ser evaluado con 
pruebas estandarizadas? ¿Con evaluaciones del 
desempeño? ¿Por qué? 


dos. 

c) Asumir que las diferencias étnicas se deben 
a la herencia. 

d) Evitar el uso de portafolios para propósitos 
de evaluación. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


La presión de las pruebas estandarizadas 


La profesora Pryor es maestra de tercer grado en la escuela 
primaria Pulaski. En su estado, el tercer grado es el primero en 
que se examina a los estudiantes con una prueba estatal estan- 
darizada. Se supone que la evaluación, que se aplica en marzo, 
mide el desempeño de la escuela en el cumplimiento de los 
estándares estatales de matemáticas, ciencias, lectura, escritura 
y ciencias sociales. Esta prueba genera puntuaciones individua- 
les, del aula, de la escuela y del distrito y las compara con 
promedios estatales. El estado usa las puntuaciones del distrito 
para decidir el financiamiento de la escuela. Las instituciones 
con un porcentaje importante de estudiantes que no cumplen 
o superan los estándares corren el riesgo de perder parte de su 
financiamiento. En años recientes el Distrito Escolar Steelton 
amplió el propósito de las pruebas exigidas por el estado para 
incluir el desempeño de un maestro en el cumplimiento de los 
estándares estatales por parte de sus alumnos. Las puntuaciones 
del estudiante pasaron a formar parte del proceso de evalua- 
ción del maestro. Los profesores de Steelton reciben puntos de 
mérito con base en el porcentaje de su grupo que alcanzan o 
exceden los estándares del estado. Quienes obtienen más pun- 
tos de mérito reciben mayor consideración si solicitan una 
transferencia dentro del distrito, rembolsos por asistir a confe- 
rencias o tiempo libre para otras actividades de desarrollo. La 
profesora Pryor siempre ha recibido puntos de mérito por el 


desempeño de sus alumnos en 
esta prueba. 

Además de la prueba estatal, el 
distrito emplea una prueba basada 
en normas nacionales para evaluar el 
rendimiento. La prueba arroja puntuaciones individuales rela- 
cionadas con las normas nacionales que se reportan en un rango 
percentil y en puntuaciones equivalentes al grado escolar. Por 
lo general, esta prueba se aplica al inicio del año escolar; el 
distrito emplea los resultados para identificar a los estudiantes 
que requieren servicios de educación especial o programas de 
enriquecimiento. 

A la profesora Pryor no le entusiasma tener que aplicar tan- 
tas pruebas estandarizadas a sus alumnos. Según dice, “en oca- 
siones parece que todo lo que hacemos es prepararnos para 
estas pruebas y aplicarlas”. Sin embargo, se asegura de enseñar 
a los estudiantes estrategias apropiadas para resolver las prue- 
bas, y trata de proporcionarles algunas experiencias similares a 
las pruebas estandarizadas, como llenar círculos en una hoja 
de respuestas y responder pruebas con tiempo limitado. Revisa 
con cuidado las pruebas de los años anteriores y las utiliza para 
escribir los planes de sus clases. Antes de la evaluación que se 
realiza en marzo se asegura de revisar todo lo cubierto en las 
pruebas estatales previas, dejando la diversión para el final del 


año escolar. La semana anterior a la evaluación estatal envía 
notas a los padres, pidiéndoles que se aseguren de que sus hijos 
duerman y desayunen bien durante las semanas de aplicación 
de las pruebas. Después de todo, el desempeño de los alumnos 
en ellas tiene efecto en la forma en que se percibe a la escuela 
y en que ella reciba o no puntos de mérito. 

En el pasado se excusaba a ciertos grupos de estudiantes de 
la evaluación estatal, entre los cuales se incluía a los alumnos 
con problemas de aprendizaje y a quienes no dominaban el 
inglés. Sin embargo, este año cambiaron las reglas. El estado 
exige evaluar a todos los alumnos sin importar la capacidad o 
lengua materna, lo que preocupa a la profesora Pryor. Si se 
incluye a esos alumnos en la evaluación estatal, es improbable 
que la totalidad de su grupo cumpla o supere los estándares 
estatales, lo cual supone que no recibirá puntos de mérito. 

Después de recibir los resultados de las pruebas con normas 
nacionales, la profesora Pryor diseña una estrategia para asegu- 
rar que más de sus alumnos cumplan o superen los estándares 
estatales de la prueba aplicada en primavera. Empieza por revi- 
sar las puntuaciones percentiles nacionales de sus alumnos, a 
los que separa en tres grupos: los que calificaron por arriba del 
percentil 60 y los que calificaron por debajo del percentil 40. 
Su razonamiento es que quienes calificaron por arriba del 
percentil 60 cumplirán sin dificultades los estándares del estado. 
En realidad, es probable que muchos de ellos ya hayan cum- 
plido los estándares estatales para tercer grado dadas sus pun- 
tuaciones equivalentes al grado escolar en la prueba nacional. 
No tiene que preocuparse por este grupo. Sin importar lo que 
haga, es poco probable que quienes califican por debajo del 
percentil 40 cumplan los estándares estatales. Algunos pueden 
acercarse, pero es poco factible que su esfuerzo sea fructífero. 
Eso la deja con el grupo intermedio. La profesora razona que 
si trabaja con este grupo de manera intensiva, tiene la oportu- 
nidad de ayudarlos a cumplir los estándares estatales, y que si 


lo logran, cumplirá su propósito en términos de los puntos de 
mérito. 


= 


. ¿Qué problemas de la evaluación se hacen evidentes en 

este Caso? 

2. ¿Qué hace correctamente la profesora Pryor para preparar 
a sus alumnos para que resuelvan pruebas estandarizadas? 

3. ¿Qué hace incorrectamente la profesora Pryor para prepa- 
rar a sus alumnos para resolver pruebas estandarizadas? 

4. ¿Qué significa que la puntuación de rango percentil nacio- 
nal de un estudiante sea de 60? 

a) El estudiante obtuvo 60% de aciertos. 

b) El estudiante obtuvo una puntuación igual o mejor a la 
de 60% de sus pares del grupo normativo. 

c) El estudiante obtuvo una puntuación igual o peor a la de 
60% de sus pares del grupo normativo. 

d) El estudiante obtuvo una puntuación igual o mejor a la 
de 60% de sus compañeros de grupo. 

5. Cuando la profesora Pryor utiliza puntuaciones de rango 
percentil en pruebas de rendimiento con normas naciona- 
les para evaluar el desempeño probable en la prueba exi- 
gida por el estado, ¿qué es posible que espere de la 
prueba con normas nacionales? 

a) Espera que tenga capacidad predictiva para la prueba 
exigida por el estado. 

b) Espera que tenga validez concurrente. 

c) Espera que tenga confiabilidad test-retest. 

d) Espera que tenga confiabilidad de división por mitades. 

6. ¿En qué se hace evidente que la prueba exigida por el 
estado es una prueba de alto impacto? 

7. ¿Por qué la profesora Pryor decidió concentrar sus esfuer- 
zos sólo en la mitad de su grupo? 

8. ¿En qué medida está de acuerdo con su estrategia? ¿Por 

qué? 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


Las pruebas estandarizadas 
y sus propósitos 


sas evaluaciones. 


LA NATURALEZA DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS: Analizar la naturaleza y el 
propósito de las pruebas estandarizadas así como los criterios para evaluarlas 


Las pruebas estandarizadas tienen procedimientos de aplicación y calificación uniformes. Muchas 
pruebas estandarizadas permiten comparar el desempeño de un estudiante con el de otros alumnos 
de la misma edad o grado escolar sobre una base nacional. Los propósitos de las pruebas estandari- 
zadas incluyen proporcionar información acerca del progreso de los estudiantes, diagnosticar sus 
fortalezas y debilidades, brindar evidencia para asignar a los estudiantes a programas específicos, 
ofrecer información para planear y mejorar la enseñanza, y contribuir a la rendición de cuentas. El 
interés en la rendición de cuentas dio lugar a la creación de evaluaciones comparativas de alto 
impacto basadas en estándares estatales. Las decisiones importantes acerca de los estudiantes no 
deben tomarse con base en una sola prueba estandarizada sino con base en la información de diver- 


(continúa) 


Criterios para evaluar las 
pruebas estandarizadas 


de sus problemas. 


Comparación de pruebas 
de aptitud y de 
rendimiento 


Tipos de pruebas 
estandarizadas de 
rendimiento 


Pruebas estatales de alto 


impacto basadas en 
estándares 


Pruebas estandarizadas 
para candidatos a puestos 
docentes 
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Entre los criterios más importantes para evaluar pruebas estandarizadas se encuentra el hecho de 
si se refieren a normas o a criterios, así como el grado en que arrojan puntuaciones válidas, con- 
fiables y equitativas. Las pruebas referidas a normas implican la comparación del desempeño de 
un estudiante con un grupo de individuos examinados previamente que proporciona una base para 
interpretar la puntuación que obtuvo. Las normas nacionales se basan en un grupo representativo 
de estudiantes a nivel nacional. Las pruebas referidas a criterios son pruebas estandarizadas en que 
el desempeño del estudiante no se compara con normas sino con un criterio establecido. Por lo 
general, las pruebas estandarizadas estatales son pruebas referidas a criterio que, por lo regular, 
fueron diseñadas para evaluar habilidades y conocimiento de áreas específicas, como inglés, mate- 
máticas y ciencias. La validez es el grado en que una prueba mide lo que se supone que debe medir 
y el grado en que las inferencias que se hacen a partir de las puntuaciones de la prueba son exac- 
tas y apropiadas. Tres tipos importantes de validez son la validez de contenido, la validez de cri- 
terio (que puede ser concurrente o predictiva) y la validez de constructo. La confiabilidad es el 
grado en que una prueba produce una medida constante y reproducible de desempeño. Las medi- 
das confiables son estables y están relativamente libres de errores de medición. La confiabilidad 
puede medirse de varias formas, entre ellas, la confiabilidad test-retest, la confiabilidad de formas 
alternas y la confiabilidad de división por mitades. Las pruebas equitativas no están sesgadas, no 
discriminan y no son afectadas por factores irrelevantes como el género, el origen étnico o la 
parcialidad por parte de quien la califica. 


Y) PRUEBAS DE APTITUD Y RENDIMIENTO: Comparar las pruebas de aptitud 
y de rendimiento, describir diferentes tipos de pruebas de rendimiento y algunos 


Una prueba de aptitud predice la capacidad de un estudiante para aprender o lo que puede lograr 
con mayor educación y entrenamiento. Una prueba de rendimiento mide lo que el estudiante ya 
aprendió o las habilidades que ya domina. Las pruebas de aptitud incluyen las pruebas de capaci- 
dad mental general como las de inteligencia y otras específicas que se utilizan para predecir el éxito 
en ciertas materias académicas o en el área laboral. La prueba SAT puede emplearse como una 
prueba de aptitud o de rendimiento. 


Las pruebas estandarizadas de rendimiento incluyen las baterías de estudio (pruebas de materias 
individuales que están diseñadas para un nivel específico de estudiantes), las pruebas de mate- 
rias específicas (que evalúan una habilidad de manera más detallada y extensa que una batería de 
estudio) y las pruebas diagnósticas (que se aplican a los alumnos para identificar necesidades 
específicas de aprendizaje de modo que éstas puedan satisfacerse por medio de la enseñanza regu- 
lar o de remedio). 


Algunas posibles ventajas de las pruebas estatales de alto impacto basadas en estándares son que 
mejoran el desempeño de los estudiantes; se dedica mayor tiempo de enseñanza a las materias 
evaluadas; forman altas expectativas para todos los estudiantes; identifican escuelas, maestros o 
administradores de pobre desempeño y aumentan la confianza en las escuelas a medida que 
aumentan las puntuaciones. Las pruebas estatales de alto impacto basadas en estándares se utilizan 
para tomar decisiones sobre programas remediales, promoción y graduación. Sin embargo, han 
sido criticadas por limitar el currículo, promover la memorización, motivar a los maestros a enfo- 
car su enseñanza en la prueba y discriminar a los estudiantes de grupos minoritarios y de bajos 
ingresos. En Estados Unidos se realizan periódicamente evaluaciones nacionales del progreso edu- 
cativo, las cuales en años recientes sólo han mostrado ligeras mejorías de los estudiantes de 
educación básica y media de ese país en lectura, matemáticas y ciencias. Las comparaciones inter- 
nacionales en pruebas estandarizadas muestran que los estudiantes estadounidenses tienen que 
mejorar mucho su rendimiento en lectura, matemáticas y ciencias, sobre todo en comparación con 
alumnos de varios países del lejano oriente. 


La mayoría de los candidatos a ocupar puestos docentes presentan una o más pruebas estandari- 
zadas como parte de su acreditación para enseñar en un estado. Muchos estados usan una o más 
de las pruebas PRAXIS? elaboradas por el Servicio de Evaluación Educativa, aunque algunos esta- 
dos han creado sus propios instrumentos. Se han lanzado críticas contra las pruebas actuales para 
candidatos a puestos docentes y se ha pedido la implantación de una prueba nacional para estos 


candidatos. (continúa) 


E) LAS FUNCIONES DEL MAESTRO: Identificar las funciones del maestro en las 
pruebas estandarizadas. 


Asegúrese de que los estudiantes tengan buenas habilidades para resolver pruebas; comuníqueles 
una actitud positiva hacia la prueba; descríbala como una oportunidad y no como un suplicio; y 
evite decir nada que provoque la ansiedad de los estudiantes. 


Preparar a los alumnos 
para resolver pruebas 
estandarizadas 


La estadística descriptiva son procedimientos matemáticos que se utilizan para describir y resu- 
mir datos de una manera significativa. Una distribución de frecuencias es una lista de puntua- 
ciones ordenadas de mayor a menor, junto con el número de veces en que aparece cada 
puntuación. Un histograma es una forma de presentar la información de una distribución de 
frecuencias. Las medidas de tendencia central incluyen la media, la mediana y la moda. Las 
medidas de variabilidad informan cuánto varían las puntuaciones e incluyen al rango y la des- 
viación estándar. Se dice que la distribución normal tiene forma de campana pues la mayoría 
de las puntuaciones se agrupan alrededor de la media. Una distribución normal es simétrica e 
incluye información acerca de la media y la desviación estándar. Una puntuación cruda (el 
número de aciertos que obtuvo un estudiante en una prueba) por lo general no es tan útil como 
otros tipos de puntuaciones. Las puntuaciones de rango percentil revelan el porcentaje de la 
distribución que coincide con una puntuación específica o cae por debajo de ella. Las califica- 
ciones estaninas describen el desempeño de un estudiante en una escala de nueve puntos que 
va del 1 al 9. Las puntuaciones equivalentes al grado escolar indican el desempeño del estudiante 
en relación con el grado escolar y los meses del año escolar. Las calificaciones estándar se expre- 
san como una desviación a partir de la media e incluyen el concepto de desviación estándar (las 
calificaciones z son ejemplos de calificaciones estándar). Evite sobreinterpretar los resultados de 
las pruebas. Una buena estrategia es no considerar una puntuación como un dato aislado, sino 
que está ubicado en una banda o rango general. No evalúe los resultados de las pruebas estan- 
darizadas como datos aislados de otra información sobre el estudiante, como el desempeño en 
el aula y la naturaleza de la instrucción. 


Comprender e interpretar 
los resultados de las 
pruebas 


Utilizar las puntuaciones Las puntuaciones de las pruebas estandarizadas pueden emplearse para planear y mejorar la 
de pruebas estandarizadas instrucción. En ocasiones, estas pruebas se utilizan para agrupar a los alumnos, pero es impor- 
para planear y mejorar la tante evitar expectativas poco realistas con base en las puntuaciones que de ellas resultan. Las 
instrucción subescalas de las pruebas pueden emplearse para indicar las fortalezas y debilidades de los estu- 
diantes en materias especificas, lo cual puede ayudar a los maestros a decidir la cantidad de 
instrucción que deben dar en distintas áreas. Las pruebas estandarizadas siempre deben usarse 
en conjunto con otra información de los alumnos. Se debe evaluar la equidad y lo apropiado de 

las pruebas. 


Y) PROBLEMAS DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS: Evaluar algunos problemas 
importantes de las pruebas estandarizadas. 


No existe un consenso sobre el valor de las pruebas estandarizadas en comparación con evalua- 
ciones alternativas como el desempeño y los portafolios. Cuando se usan de forma correcta, las 
pruebas estandarizadas son valiosas, pero sólo proporcionan parte de la imagen total de la evalua- 
ción y tienen límites. Algunos expertos en evaluación y algunos maestros consideran que la eva- 
luación de alto impacto exigida por el estado debe incluir más evaluaciones alternativas. Sin 
embargo, el uso de evaluaciones del desempeño en la evaluación estandarizada a gran escala puede 
ser problemático. 


Pruebas estandarizadas, 
evaluaciones alternativas y 
evaluación de alto impacto 


El sesgo cultural es una preocupación especial en la evaluación estandarizada. Algunos expertos 
en evaluación creen que las evaluaciones del desempeño tienen el potencial de reducir este 
sesgo. 


Diversidad y pruebas 
estandarizadas 
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TÉRMINOS CLAVE 


Calificación de rango 
percentil 489 
Calificación estándar 489 
Calificación estanina 489 
Calificación T 489 
Calificación z 489 
Confiabilidad 469 
Confiabilidad de división por 
mitades 470 
Confiabilidad de formas 
alternas 469 


Confiabilidad test-retest 469 
Desviación estándar 486 
Distribución de frecuencias 485 
Distribución normal 487 
Estadística descriptiva 485 
Evaluación de alto 

impacto 467 
Grupo normativo 468 
Histograma 485 
Media 485 
Mediana 485 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, realice los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Reflexión independiente: calcule una 


Medidas de variabilidad 486 
Moda 486 
Prueba de aptitud 471 
Prueba de rendimiento 472 
Pruebas basadas en 
estándares 467 
Pruebas estandarizadas 466 
Pruebas referidas 
a criterios 468 
Pruebas referidas 
anormas 468 


desviación estándar. ¿Qué significado tienen estas cifras? (INTASC: 


Principio 8) 


Puntuación cruda 488 
Puntuación equivalente al 
grado escolar 489 
Rango 486 
Tendencia central 485 
Validez 468 
Validez concurrente 469 
Validez de constructo 469 
Validez de contenido 468 
Validez de criterio 468 
Validez predictiva 469 


Investigación/experiencia de campo: 


distribución de frecuencias 

Elabore una distribución de frecuencias y un histograma de las 
siguientes puntuaciones: 98, 96, 94, 94, 92, 90, 90, 88, 86, 86, 86, 
82, 80, 80, 80, 80, 80, 78, 76, 72, 70, 68, 64. (INTASC: Principio 8) 


Trabajo en colaboración: calcule e interprete 


resultados de pruebas 
Con un compañero de su clase, calcule la media, mediana y moda 
de las 23 puntuaciones anteriores. También calcule el rango y la 


498 


¿qué dicen los críticos acerca de las pruebas 
estandarizadas? 

En un ensayo breve evalúe cada una de las siguientes críticas de 
las pruebas estandarizadas. Diga si está de acuerdo con las críticas 
y después explique su razonamiento: 1) las pruebas de alto 
impacto de opción múltiple deteriorarán la enseñanza y el apren- 
dizaje; 2) el establecimiento de pruebas nacionales socavará los 
nuevos programas educativos a nivel estatal y local. (INTASC: 
Principio 8) 


CAPÍTULO 15 


EVALUACIÓN Y 
CALIFICACIÓN 
EN EL AULA 


Yo llamo a mis exámenes “oportunidades” para 
que los estudiantes piensen en ellos de una 
forma diferente. 


Bert Moore 
Psicólogo estadounidense contemporáneo. 


Esquema del capítulo Objetivos de aprendizaje 


El aula como contexto de evaluación 1 Analizar el salón de clases como un 
contexto de evaluación. 


La evaluación como parte integral de la enseñanza 

Hacer a la evaluación compatible con las visiones actuales del 
aprendizaje y la motivación 

Crear objetivos de aprendizaje claros y apropiados 

Aplicar evaluaciones de alta calidad 

Tendencias actuales 


Exámenes tradicionales 


N 


Proporcionar algunas directrices 
para elaborar exámenes 


Reactivos de respuesta seleccionada ee 
tradicionales. 


Reactivos de respuesta construida 


Evaluaciones alternativas 23) Describir algunos tipos de 


Tendencias de la evaluación alternativa evaluaciones alternativas. 


Evaluación del desempeño 
Evaluación de portafolios 


Calificación y reporte del desempeño 1) Construir una aproximación 


Propósitos de la calificación adecuada a la calificación. 


Componentes de un sistema de calificación 

Informar a los padres del progreso y las calificaciones de los 
estudiantes 

Algunos problemas de las calificaciones 
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Historias de enseñanza Vicky Farrow 


Vicky Farrow es una antigua maestra de preparatoria que actual- 
mente imparte clases de psicología educativa en la Universidad 
de Lamar, en Beaumont, Texas. Ella reflexiona sobre el proceso 
continuo de evaluación en el aula y sobre lo que se debe y no se 
debe hacer cuando se elabora un examen: 
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La evaluación es un proceso continuo y no sólo implica aplicar 
exámenes o asignar calificaciones. Es todo lo que el maestro hace 
para saber si sus estudiantes están aprendiendo. Puede consistir 
en plantear preguntas a los estudiantes, supervisar su compren- 
sión mientras camina por el salón durante una actividad y observa 
el ceño fruncido de un alumno confundido o la sonrisa de un es- 
tudiante que entendió el concepto. Sin esta evaluación continua 
el maestro no puede saber si la instrucción funciona o si necesita 
modificarla. Cuando se realiza de manera eficaz le brinda al 
maestro información valiosa para proporcionar alguna experien- 
cia de aprendizaje óptima a cada niño. 

Cuando se aplican exámenes, cada reactivo debe relacionarse 
con los objetivos. Esto ayuda a que el maestro no plantee pregun- 
tas del tipo: “te pillé”, las cuales pueden ser triviales o poco im- 
portantes para los resultados de aprendizaje que se buscan. Si 


algo no es lo suficientemente importante como para dedicarle 
tiempo valioso de la clase, tal vez no sea lo suficientemente im- 
portante como para examinar al estudiante al respecto. 

Tenga cuidado de que los reactivos de los exámenes se redacten 
en un nivel apropiado. El examen debe evaluar qué tanto compren- 
den los estudiantes los contenidos de la unidad y no sus habilidades 
de lectura (a menos, por supuesto, que se estén evaluando dichas 
habilidades). Recuerdo que como estudiante alguna vez resolví un 
examen de analogías que supuestamente debía evaluar mi capaci- 
dad para identificar relaciones entre conceptos. Sin embargo, el 
vocabulario era tan difícil que no respondí algunos reactivos por- 
que las palabras eran demasiado difíciles para ese nivel escolar. 

Si utiliza preguntas de ensayo en el examen, escriba un mo- 
delo de respuesta antes de calificarlo. ¿Haría usted su clave de 
respuestas para un examen de opción múltiple a partir del examen 
de un estudiante, con todo y las respuestas incorrectas? ¡Por su- 
puesto que no! Tampoco tiene sentido hacerlo con un reactivo de 
ensayo. Si un reactivo de ensayo está bien redactado y el modelo 
de respuesta se construye de antemano, la calificación que reciba 
un estudiante reflejará con mayor exactitud su nivel de compren- 
sión del material evaluado. 


Presentación 


La evaluación del aprendizaje de los estudiantes suscitó recientemente un gran interés en los 
círculos educativos. Este interés se ha enfocado en temas como la medida en que los maestros 
deben incorporar estándares estatales en su enseñanza y evaluación, así como en qué medida 
deben utilizar exámenes tradicionales o evaluaciones alternativas. Nuestra cobertura de las 
evaluaciones en el salón de clases empieza con el examen de las distintas características del 
aula como contexto de evaluación. Luego compararemos los exámenes tradicionales y las eva- 
luaciones alternativas, seguido de una exposición del papel de las calificaciones en la edu- 
cación. 


¡) EL AULA COMO CONTEXTO DE EVALUACIÓN 
La evaluación como parte Crear objetivos de aprendizaje 
integral de la enseñanza apropiados y claros 
Hacer a la evaluación compatible con los modelos 
contemporáneos de aprendizaje y motivación 
Cuando piensa en una evaluación, ¿qué le viene a la mente? Probablemente los exámenes. Sin 


embargo, a medida que analicemos el aula como un contexto para la evaluación, descubrirá 
que las estrategias contemporáneas de evaluación incluyen mucho más que eso. 


Tendencias 
actuales 


Aplicar evaluaciones 
de alta calidad 


LA EVALUACIÓN COMO PARTE INTEGRAL DE LA ENSEÑANZA 


Los maestros dedican más tiempo a la evaluación del que puede imaginar. Según un análisis, 
destinan entre 20% y 30% de su tiempo profesional a trabajar en asuntos de evaluación 
(Stiggins, 2001), asignación de tiempo que es anterior a la introducción en 2002 de la ley Que 
Ningún Niño se Quede Atrás (NCLB) (que revisamos en el capítulo 14), la cual exige que los 
estados examinen el rendimiento de los estudiantes para determinar si su progreso anual es 
adecuado. La evaluación de alto impacto que requiere la NCLB significa que los maestros deben 
integrar estos exámenes a su planeación de la evaluación (Cizek, 2010; Popham, 2011). Por 
ejemplo, muchos maestros dedican mucho tiempo a preparar a sus alumnos para esas pruebas. 


Antes de la instrucción 
¿Mis estudiantes cuentan con los 


conocimientos y habilidades que 
se requieren para tener éxito? 


¿Qué les interesará a mis 
estudiantes? 


¿Qué motivará a mis estudiantes? 


¿Cuánto debo planear para cubrir 
cada unidad? 


¿Qué estrategias de enseñanza 
debo utilizar? 


¿Cómo debo calificar a mis 
estudiantes? 


¿Qué tipo de aprendizaje grupal 
debo emplear? 


¿Cuáles son mis metas u 
objetivos de aprendizaje? 


Durante la instrucción 
(evaluación formativa) 


¿Me están poniendo atención los 
estudiantes 


¿Los estudiantes están 
entendiendo el material? 


¿A cuáles debo plantear 
preguntas? 


¿Qué tipo de preguntas debo 
plantear? 


¿Cómo debo responder a las 
preguntas de los estudiantes? 


¿Cuándo debo dejar de dar 
clases? 


¿Qué estudiantes necesitan 
ayuda adicional? 


¿A qué estudiantes debo dejar 
solos? 
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Después de la instrucción 
(evaluación sumativa) 


¿Cuánto han aprendido? 


¿Qué debo hacer a continuación? 


¿Debo repasar cualquier cosa que 
el grupo no comprenda? 


¿Qué calificaciones debo asignar? 


¿Qué debo decirles a mis 
estudiantes? 


¿En qué debo modificar mi 
instrucción la próxima vez? 


¿Las puntuaciones de los 
exámenes realmente reflejan lo 
que mis estudiantes saben y 
pueden hacer? 


¿Hay algo que los estudiantes 
entendieron mal? 


Con tanto tiempo dedicado a la evaluación, es importante que se haga bien (Green y 
Johnson, 2010; Nitko y Brookhart, 2011). El experto en evaluación James McMillan (2011) con- 
sidera que los maestros competentes evalúan con frecuencia a sus estudiantes en relación 
con los objetivos de aprendizaje y adaptan su instrucción en consecuencia. La evaluación no 
sólo documenta lo que los estudiantes saben y pueden hacer, sino que también afecta su 
aprendizaje y motivación. Estas ideas representan un cambio en la perspectiva de la eva- 
luación, lejos de la idea de que es un resultado aislado que se obtiene hasta que termina 
la instrucción, y concuerdan con el concepto de integrar la evaluación con la instrucción 
(Andrade y Cizek, 2010). 

Considere la integración de la instrucción y la evaluación en términos de tres marcos 
temporales: antes, durante y después de la instrucción. Los Estándares de la Competencia 
del Maestro en la Evaluación Educativa (Standards for Teacher Competence in Educational 
Assessment), elaborados en conjunto a principios de la década de 1990 por la Federación 
Estadounidense de Maestros (American Federation of Teachers), el Consejo Nacional para 
la Medición en la Educación (National Council on Measurement in Education) y la 
Asociación Nacional de Educación (National Education Association), describen la respon- 
sabilidad que tienen los maestros de evaluar a los estudiantes en estos tres marcos tempo- 
rales (vea la figura 15.1). 


Evaluación previa a la instrucción Imagine que desea saber qué tan bien pueden 
sus estudiantes resolver un cierto nivel de problemas matemáticos antes de iniciar la instruc- 
ción formal a un nivel más avanzado. Usted podría revisar las calificaciones anteriores de sus 
alumnos y sus puntuaciones en pruebas estandarizadas de la materia, así como observarlos 
durante varios días para ver su desempeño. Estas evaluaciones están diseñadas para responder 
la siguiente pregunta: ¿qué habilidades matemáticas pueden demostrar mis estudiantes? Si los 
resultados de su evaluación indican que carecen de conocimiento y habilidades previos, ten- 
drá que iniciar con materiales que sean menos difíciles para ellos. Si tienen excelentes resul- 
tados en su evaluación previa a la instrucción, tendrá que elevar su nivel. Sin esta evaluación 


FIGURA 15.1 Toma de 
decisiones del maestro 
antes, durante y después 
de la instrucción. 


A continuación encontrará 
algunas preguntas que el 
maestro puede responder para 
mejorar la evaluación antes, 
durante y después de la 
instrucción. 

Essential Assessment Concepts for 
Teachers and Administrators, de James 
H. McMillan, p. 3 (figura 1.1). Derechos 
reservados 2001 por Corwin Press, Inc. 
Reproducido con autorización de Sage 
Publications Inc. Libros en el formato de 
libro de texto a través de Copyright 
Clearance Center. 
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previa, corre el riesgo de tener un grupo agobiado (si su nivel de instrucción es demasiado 
avanzado) o aburrido (si su nivel de instrucción es demasiado bajo). 

Gran parte de la evaluación previa a la instrucción consiste en observaciones informales 
(Forgarty y Kerns, 2010). Durante las primeras semanas del año escolar, tendrá numerosas 
oportunidades de observar las características y el comportamiento de los estudiantes. Sea 
sensible ante el alumno tímido o extravertido, el que tiene un vocabulario adecuado o inade- 
cuado, el que habla y escucha de manera eficaz, el que es considerado con los demás o es 
egocéntrico, el que se comporta de forma apropiada o inapropiada, etc. Observe también la 
conducta no verbal de los alumnos para detectar indicios que revelen nerviosismo, aburri- 
miento, frustración o falta de comprensión. 

En las evaluaciones previas a la instrucción evite desarrollar expectativas que distorsionen 
su percepción de un estudiante. Es prácticamente imposible no formarse expectativas sobre 
los alumnos. Debido a que las expectativas del maestro pueden influir de manera poderosa 
en el aprendizaje, algunos ni siquiera desean ver las calificaciones anteriores de sus alumnos 
o sus puntuaciones en pruebas estandarizadas. Ya sea que examine o no este tipo de infor- 
mación evaluativa, trate de que sus expectativas sean realistas. Si se equivoca, que sea porque 
ellas son demasiado positivas. 

Una buena estrategia consiste en considerar sus impresiones iniciales de los estudiantes 
como hipótesis que debe confirmar o modificar a través de observaciones e información subse- 
cuentes. Algunas de sus observaciones iniciales serán precisas y necesitará corregir otras. A 

pa... a medida que trate de tener una idea de cómo son sus estudiantes, evite creer en rumores, hacer 
juicios permanentes con base en una o dos observaciones y etiquetarlos (Airasian y Russell, 2008). 
Algunos profesores también aplican exámenes diagnósticos en ciertas áreas temáticas 
para examinar el nivel de conocimientos y habilidades de un estudiante. Además, muchas 
; escuelas recaban muestras del trabajo de los alumnos en portafolios que pueden ir comple- 
son las dos áreas en que suelen A A A 
utilizarse pruebas estandariza. tando en cada grado escolar. El portafolios proporciona a los maestros un conjunto de infor- 
das con propósitos de diagnós- ¡ Mación mucho más concreto y menos sesgado para evaluar que los cotilleos de otros 
tico. Capítulo 14. I profesores. Más adelante describiremos los portafolios con mayor profundidad. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


=== 


La lectura y las matemáticas 


É==== === ==>” 


Evaluación durante la instrucción Una de las tendencias más signi- 
ficativas en la evaluación en el aula es el uso cada vez mayor de la evaluación 
formativa, que se realiza durante la instrucción y no cuando ésta termina. La 
evaluación formativa se ha convertido en un término de moda debido a que 
otorga mayor importancia a la evaluación para el aprendizaje que a la evalua- 
ción del aprendizaje (Andrade y Cizek, 2010; William, 2010). Un aspecto 
importante de ser un maestro competente es evaluar la comprensión de los 
estudiantes, y la evaluación formativa es de gran importancia a este respecto. 
Su observación y supervisión constantes del aprendizaje de los estudiantes mien- 
tras enseña le da mayor información sobre lo que debe hacer a continuación 
(Davidson y Feldman, 2010). La evaluación durante la instrucción contribuye a 
que su enseñanza tenga un nivel que desafíe a los alumnos y amplíe su pensa- 
miento. También le ayuda a detectar quiénes necesitan atención individual. 
La evaluación durante la instrucción se lleva a cabo al mismo tiempo que 
toma muchas otras decisiones acerca de qué hacer, decir o preguntar para man- 
tener la clase en marcha y ayudar a los estudiantes a aprender de forma activa. 
Requiere escuchar las respuestas de los alumnos, observar indicadores de entendi- 
miento o confusión, dar un encuadre a la siguiente pregunta y detectar malas conduc- 
tas dentro del aula (McMillan, 2010). Al mismo tiempo, debe vigilar el ritmo de la 
actividad, a qué estudiantes les pide responder con mayor o menor frecuencia, la calidad 
de las respuestas y la secuencia de los contenidos. Con grupos pequeños, el maestro tiene 


¿Qué es la evaluación formativa? ¿Por 
qué es un aspecto importante de la 
evaluación? que estar consciente de varias actividades diferentes al mismo tiempo. 


Las preguntas orales son un aspecto especialmente importante de la evaluación durante 
la instrucción. Algunos profesores plantean hasta 300 o 400 preguntas al día, no sólo para 
que se realiza en el curso de la ins- estimular el pensamiento y las habilidades de indagación de los estudiantes, sino también 
trucción, no después de completarla. para evaluar su nivel de conocimiento y habilidades. 


Evaluación formativa Evaluación 


El aula como contexto de evaluación 


Cuando haga preguntas, recuerde evitar aquellas que sean demasiado amplias o genera- 
les; involucre a todo el grupo en el interrogatorio en lugar de dirigirse a los mismos estudian- 
tes todo el tiempo; espere un tiempo suficiente después de plantear una pregunta; explore las 
respuestas de los alumnos con preguntas de seguimiento y valore las preguntas que ellos le 
formulen (Airasian y Russell, 2008). 

Una tendencia creciente en la evaluación formativa es hacer que los estudiantes evalúen su 
progreso de forma diaria (Andrade, 2010). Un objetivo importante de la autoevaluación de los 
estudiantes es que se involucren profundamente en la evaluación de su trabajo escolar de modo 
que puedan determinar con mayor rapidez su ritmo de progreso. Si estimula a los estudiantes 
a evaluar su progreso también puede aumentar su confianza y motivación para aprender. Hacer 
que reflexionen y supervisen su progreso es un aspecto crucial de la autoevaluación. La auto- 
supervisión se relaciona con nuestra revisión de la autorregulación en el capítulo 6 y con la 
cobertura sobre metacognición en el capítulo 7. Uno de los mayores desafíos para incorporar 
la autoevaluación del estudiante a la evaluación del aula es lograr que se acostumbren a hacerla 
(Andrade, 2010). Una buena estrategia de enseñanza consiste en crear hojas de autoevaluación, 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los estudiantes de alto rendi- 
miento suelen ser aprendices 
autorregulados. Capítulo 6. 


La regulación metacognitiva 
implica el aprendizaje de una 
serie de estrategias que resultan 
en soluciones a los problemas 
de aprendizaje; la supervisión 
del buen o mal nivel de nuestro 
desempeño en una tarea es un 
aspecto importante de la meta- 
cognición. Capítulo 7. 


listas de control y otros materiales para facilitar la tarea a los estudiantes. 


Un aspecto esencial de la evaluación formativa es proporcionar realimentación eficaz, 
que siempre ha sido un aspecto integral de la buena enseñanza (Enger y Yager, 2010). La idea 


no es sólo evaluar continuamente a los estudiantes mientras aprenden, sino dar- 
les realimentación informativa de modo que su enfoque sea apropiado. Los 
investigadores han encontrado que la realimentación positiva durante la evalua- 
ción formativa aumenta la autorregulación del aprendizaje de los alumnos 
(Davis y McGowen, 2007). El empleo de “correctivos” instruccionales para ayu- 
dar a los estudiantes a progresar forma parte la realimentación en la evaluación 
formativa. La idea es que haya evaluación, realimentación y luego más instruc- 
ción (McMillan, 2010). Entre los aspectos importantes de la realimentación en 
la evaluación formativa se encuentra el hecho de que debe ser inmediata, espe- 
cífica e individualizada. La figura 15.2 describe algunas cosas que deben y no 
deben hacerse cuando se proporcionan elogios como parte de la realimentación. 


Evaluación posterior a la instrucción La evaluación sumativa (o eva- 
luación formal) se realiza después de terminar la instrucción con el propósito de 
documentar el desempeño del estudiante. Esta herramienta proporciona informa- 
ción sobre qué tanto dominan los alumnos el material, si ya están preparados para 
la siguiente unidad, qué calificaciones se les debe asignar, qué comentarios se 
deben hacer a los padres y cómo se debe adaptar la instrucción (McMillan, 2011). 


COMPATIBILIZAR LA EVALUACIÓN CON LOS MODELOS 
CONTEMPORÁNEOS DE APRENDIZAJE Y MOTIVACIÓN 


A lo largo de este libro lo hemos estimulado para que considere a los estudiantes 
como aprendices activos que descubren y construyen significados; a que los debe 
ayudar a establecer objetivos, a hacer planes y a alcanzar sus metas; a asociar y 
vincular de forma significativa la información nueva con conocimientos existen- 
tes; a pensar de forma reflexiva, crítica y creativa; a desarrollar habilidades de 
autosupervisión; a tener expectativas positivas de aprendizaje y confianza en sus 
habilidades; a mostrar entusiasmo y motivación para aprender; a aplicar lo que 
aprenden a situaciones de la vida real, y a comunicarse de manera eficaz. 

La evaluación juega un papel importante en el esfuerzo, en la participación 
y en el desempeño (Hammerman, 2009). Sus observaciones informales pueden 
darle información sobre cuál es el nivel de motivación de los alumnos para estu- 
diar una materia. Si tiene una buena relación con ellos, el cuestionamiento oral 


directo en una conversación privada suele revelar datos valiosos sobre la motivación. Cuando 
piense en la relación entre la evaluación y la motivación, pregúntese si sus evaluaciones alien- 
tan a los estudiantes a involucrarse de manera más significativa en la materia y los motivan de 


Cosas que debe hacer 


Enfocarse en logros específicos. 

Atribuir el éxito al esfuerzo y la capacidad. 
Elogiar de manera espontánea. 

Referirse al rendimiento anterior. 

Individualizar y usar variedad. 

Elogiar de inmediato. 

Elogiar estrategias correctas que llevan al éxito. 
Elogiar con precisión y credibilidad. 

Elogiar en privado. 

Enfocarse en el progreso. 


Cosas que no debe hacer 
Enfocarse en el rendimiento general o global. 
Atribuir el éxito a la suerte o a la ayuda de otros. 
Elogiar de manera predecible. 
Pasar por alto el rendimiento anterior. 
Elogiar a todos los estudiantes del mismo modo. 
Elogiar mucho después. 
Pasar por alto estrategias y enfocarse sólo en los 
resultados. 
Elogiar un desempeño que no lo merece. 
Elogiar en público. 
Enfocarse sólo en el desempeño actual. 


FIGURA 15.2 Cosas que deben y no 
deben hacerse con el elogio cuando se 
da realimentación durante la evaluación 
formativa. 


J. H. McMillan, Classroom Assessment, tabla 5.5, “Do's and 
Don'ts of Effective Praise”, p. 143 O 2007 por Pearson 
Education, Inc. Reproducido con autorización de Pearson 
Education, Inc. 


Evaluación sumativa Evaluación 
que se realiza una vez que la instruc- 
ción ha terminado; se conoce tam- 
bién como evaluación formal. 
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En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Las expectativas de los maes- 
tros juegan un papel impor- 
tante en el rendimiento de los 
estudiantes. Capítulo 12. 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Una tendencia actual en la eva- 
luación alternativa es pedir a 
los estudiantes que resuelvan 
algún tipo de problema autén- 
tico, que realicen un proyecto o 
demuestren una habilidad en 
lugar de presentar un examen 
formal. Capítulo 15. 


FIGURA 15.3 Ejemplos 
de objetivos de aprendi- 
zaje de unidad. 


forma intrínseca a estudiar el tema (Chang, 2007). Las evaluaciones desafiantes pero justas 
deben aumentar el entusiasmo de los alumnos por aprender. Las evaluaciones que son dema- 
siado difíciles disminuyen su autoestima y autoeficacia y aumentan su ansiedad. Evaluar a los 
estudiantes con medidas que son demasiado fáciles los aburre y no los motiva a estudiar lo 
suficiente. 

Susan Brookhart (1997, 2008) desarrolló un modelo sobre la forma en que la evaluación en 
el aula contribuye a incrementar la motivación de los estudiantes. Sostiene que en todo salón de 
clases existe una serie de eventos de evaluación repetidos. En cada evento el maestro se comunica 
con los alumnos a través de tareas, actividades y realimentación sobre el desempeño. Los estu- 
diantes responden según sus percepciones de estas oportunidades de aprendizaje y de acuerdo a 
qué tan bueno creen que puede ser su desempeño. Brookhart considera que esta perspectiva de 
la evaluación en el aula sugiere que los maestros deben evaluar a los estudiantes con base en 
diversos desempeños, en especial aquellos que tengan un significado para los alumnos. 

De manera similar, muchos otros expertos en la evaluación en el aula sostienen que si usted 
cree que un aprendizaje motivado y activo es una meta importante de la instrucción, debe 
aplicar evaluaciones alternativas muy diferentes de los exámenes tradicionales que no evalúan 
la forma en que los estudiantes construyen los conocimientos y su comprensión, el modo en 
que establecen y logran objetivos y en que piensan de manera crítica y creativa (McMillan, 2011; 
Stiggins, 2008). Más adelante exploraremos la manera de utilizar las evaluaciones alternativas 
para examinar estos aspectos del aprendizaje y motivación de los estudiantes. 


CREACIÓN DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
APROPIADOS Y CLAROS 


Vincular la evaluación con las perspectivas actuales del aprendizaje y la motivación también 
implica el desarrollo de metas u objetivos de aprendizaje claros y apropiados. Un objetivo de 
aprendizaje se refiere a lo que los estudiantes deben saber y ser capaces de hacer. Es importante 
establecer medios para juzgar si los alumnos lograron un objetivo de aprendizaje (McMillan, 
2011). La figura 15.3 ofrece algunos ejemplos de objetivos de aprendizaje de unidad. 


Los estudiantes serán capaces de explicar las diferencias entre varias culturas y la manera en que la 
cultura influye en las creencias y vida de las personas respondiendo oralmente una serie de 
preguntas exhaustivas sobre las diferencias culturales y sus efectos. 


Los estudiantes demostrarán su conocimiento de las partes de una planta completando palabras o 
con un diagrama de todas las partes estudiadas. 


Los estudiantes demostrarán su comprensión del concepto de ciudadanía identificando correctamente 
si afirmaciones que no leyeron con anterioridad sobre la ciudadanía son verdaderas o falsas. Se utiliza 
una gran cantidad de reactivos para obtener una muestra de la mayor parte del contenido aprendido. 


Los estudiantes serán capaces de explicar por qué es importante la Constitución de su país escribiendo 
un ensayo que indique qué sucedería si se aboliera. Los trabajos se calificarán de manera holística, 
buscando evidencias de razones, conocimientos de la Constitución y organización. 


Los estudiantes mostrarán que conocen la diferencia entre los componentes de una oración 
identificando correctamente verbos, adverbios, adjetivos, sustantivos y pronombres en siete de ocho 
frases largas y complejas. 


Los estudiantes serán capaces de multiplicar fracciones calculando correctamente ocho de diez 
problemas de este tipo. Los problemas serán nuevos para los estudiantes; algunos serán similares a 
preguntas “difíciles” del libro. 


Los estudiantes podrán usar sus conocimientos de la suma, la resta, la división y la multiplicación para 
resolver problemas verbales similares a los que se utilizan en pruebas estandarizadas de sexto grado. 


Los estudiantes demostrarán su comprensión de la forma en que el arte visual comunica ideas y 
sentimientos indicando correctamente, en forma oral, cómo algunos ejemplos del arte comunican 
ideas y sentimientos. 
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ESTABLECIMIENTO DE EVALUACIONES DE ALTA CALIDAD 


Otra meta importante del aula como contexto de la evaluación es el logro de una evaluación 
de alta calidad. Igual que las pruebas estandarizadas, la evaluación alcanza un alto nivel de 
calidad cuando produce información confiable y válida sobre el desempeño de los estudiantes. 
Las evaluaciones de alta calidad también son justas (McMillan, 2008). 


Validez Como vimos en el capítulo 14, la validez se refiere al grado en que una evaluación 
mide lo que se supone debe medir y a lo apropiado de las inferencias y usos de la información. 
Las inferencias son conclusiones que los maestros extraen de la información. 

Usted puede evaluar todo lo que un estudiante aprende de modo que su evaluación 
necesariamente será una muestra de su aprendizaje. La fuente de información de validez más 
importante en su salón de clases es la evidencia relacionada con el contenido, el grado en el 
que la evaluación refleja lo que usted ha enseñado (McMillan, 2011). 

Obviamente, una meta importante de las evaluaciones válidas es obtener una muestra 
adecuada del contenido. Utilice su mejor juicio profesional cuando extraiga muestras del 
contenido. Eso implica que no deberá utilizar sólo preguntas de opción múltiple para evaluar 
los conocimientos de un capítulo de geografía. Una tendencia creciente consiste en el uso de 
múltiples métodos de evaluación porque así se puede obtener una muestra más integral del 
contenido. Por ello, el maestro puede evaluar los conocimientos de los estudiantes del capítulo 
de geografía con algunas preguntas de opción múltiple, varias preguntas de ensayo y un 
proyecto. Pregúntese siempre si sus evaluaciones incluyen muestras adecuadas que reflejen 
con precisión su conocimiento y comprensión. 

La relación entre la instrucción y la evaluación en el aula nos conduce al concepto de 
validez instruccional: la medida en que la evaluación es una muestra razonable de lo que en 
realidad sucedió en el salón de clases (McMillan, 2011). Por ejemplo, una evaluación en el 
aula debe reflejar tanto lo que el maestro enseñó, como la oportunidad que tuvieron los 
estudiantes para aprender el material. Considere una clase de matemáticas en la que el pro- 
fesor aplica un examen sobre la habilidad para resolver problemas de multiplicación. Para 
lograr validez instruccional, es importante que el maestro enseñe de manera competente a los 
estudiantes la forma de resolver problemas y que les brinde oportunidades adecuadas para 
que practiquen esta habilidad. 

Una estrategia importante para validar la evaluación en el aula consiste en vincular sis- 
temáticamente los objetivos de aprendizaje, los contenidos, la instrucción y la evaluación 
(McMillan, 2011). Imagine que es un maestro de ciencias y que uno de sus objetivos de 
aprendizaje es lograr que los estudiantes piensen de forma más crítica y creativa cuando 
diseñan proyectos científicos. Pregúntese qué contenidos son importantes para lograr este 
objetivo de aprendizaje. Por ejemplo, ¿será útil para ellos leer biografías de científicos famo- 
sos que incluyan información sobre la manera en que crearon sus ideas? También pregúntese 
a qué objetivos de aprendizaje le asignará mayor importancia en la instrucción. Para su obje- 
tivo sobre los proyectos de ciencias de los estudiantes, sería importante que persista en su 
instrucción sobre el tema de ayudarlos a pensar de manera crítica y creativa con respecto a 
la ciencia. 


Confiabilidad En el capítulo 14 definimos la confiabilidad como el grado en que una 
prueba produce puntuaciones constantes y reproducibles. Las puntuaciones confiables son 
estables, seguras y relativamente libres de errores de medición (Gregory, 2011; Lodico, 
Spaulding y Voegtle, 2011). La consistencia depende de las circunstancias involucradas en la 
aplicación de la prueba y de factores que afectan a los estudiantes que varían de un examen 
a otro (McMillan, 2011). 

La confiabilidad no se refiere a lo apropiado de la información de la evaluación, sino más 
bien a determinar qué tan sistemáticamente una evaluación mide lo que se desea medir (Suen, 
2008). Si un maestro aplica el mismo examen de matemáticas en dos ocasiones y el desem- 
peño de éstos es consistente, podemos decir que la prueba es confiable. Sin embargo, la 
consistencia del desempeño de los alumnos (donde aquellos que obtienen altas puntuaciones 


Validez instruccional Grado en el 
que la evaluación es una muestra 
razonable de lo que sucedió en el 
aula. 
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En retrospectiva/ 


En perspectiva 


La validez, confiabilidad y 
equidad no sólo son aspectos 
importantes de los exámenes 
elaborados por el maestro, 
sino que también son aspectos 
importantes de las pruebas es- 
tandarizadas. Capítulo 14. 


E 


DIVERSIDAD 
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en un examen también las obtienen en el otro, los que obtienen puntuaciones intermedias se 
desempeñan de forma similar en las dos evaluaciones y los que obtienen bajas puntuaciones 
en el primer examen también las obtienen en el segundo) no indica si el examen realmente 
midió lo que se supone que debe medir (es decir, que constituya una muestra representativa 
y precisa de preguntas que midan el contenido de matemáticas que se enseñó). Esto supone 
que las evaluaciones confiables no necesariamente son válidas. 

La confiabilidad se reduce debido a los errores de medición. Un estudiante puede tener 
conocimientos y habilidades adecuadas y no tener un desempeño consistente en varios exá- 
menes debido a varios factores. Los factores internos pueden incluir la salud, la motivación 
y la ansiedad. Los factores externos pueden incluir instrucciones inadecuadas del maestro, 
reactivos ambiguos, un muestreo inapropiado de la información y una calificación ineficiente 
de las respuestas del estudiante. Por ejemplo, un alumno puede tener un excelente desempeño 
en el primer examen que aplica el maestro para evaluar su comprensión de la lectura, pero 
uno considerablemente más pobre en un segundo examen de esta área. La falta de conoci- 
miento y habilidades del estudiante podría ser la razón de la baja confiabilidad entre las dos 
evaluaciones, aunque también podría deberse a diversos errores de medición. En la evaluación 
que se realiza en las aulas no suele contarse con medidas estadísticas de confiabilidad. Los 
maestros confían más bien en sus observaciones y juicios acerca de la posibilidad de que 
ocurrieran influencias del error. 


Equidad La evaluación de alta calidad en el aula no sólo es válida y confiable, sino también 
equitativa (McMillan, 2011). Una evaluación es equitativa cuando todos los estudiantes tienen 
la misma oportunidad de aprender y demostrar sus conocimientos y habilidades. También lo 
es cuando los maestros han elaborado objetivos de aprendizaje apropiados, han proporcio- 
nado contenidos y una instrucción competentes que se ajustan a dichos objetivos y han ele- 
gido evaluaciones que reflejan los objetivos, los contenidos y la instrucción. 

El sesgo de evaluación incluye las ofensas y las sanciones injustas (Popham, 2011). Una 
evaluación es ofensiva para un subgrupo de estudiantes cuando en el examen se incluyen 
estereotipos negativos de él. Por ejemplo, considere un examen en que los reactivos presentan 
a los hombres en empleos prestigiosos y bien pagados (médicos y ejecutivos de negocios) y a 
las mujeres en empleos con poco prestigio y mal pagados (recepcionistas y secretarias). Dado 
que es probable que algunas mujeres que resuelven el examen se sientan con toda razón 
ofendidas por esta inequidad de género, el estrés que genera esta situación puede producir 
un resultado menos exitoso en ellas. 

Una evaluación también puede estar sesgada si sanciona injustamente a un estudiante 
por su pertenencia a un grupo, como su origen étnico, su nivel socioeconómico, su género, 
su religión y su discapacidad. Por ejemplo, considere una evaluación que se enfoca en infor- 
mación que es más cercana a los estudiantes de familias acaudaladas que para los alumnos 
de familias con bajos ingresos (Popham, 2011). Suponga que un maestro decide observar lo 
bien que los estudiantes pueden resolver problemas en grupos de colaboración y el contenido 
del problema incluye una serie de óperas y sinfonías que se presentaron en la localidad, a las 
que probablemente sólo acudieron los alumnos que podían pagar el alto precio de los boletos. 
Incluso si los estudiantes adinerados no acudieron a estos eventos musicales, es probable que 
hayan escuchado a sus padres hablar sobre ellos. Así, los alumnos de familias con bajos 
ingresos tal vez tengan un desempeño menos eficaz en el ejercicio colaborativo sobre los 
eventos musicales, no porque tengan menos habilidades de solución de problemas, sino por- 
que no participaron en los eventos a los que hace referencia la evaluación. 

Algunos expertos en evaluación piensan que es importante crear una filosofía de evalua- 
ción pluralista, que incluya la sensibilidad ante la diversidad cultural en el aula y en la escuela 
(Payne, 1997). Este enfoque suele incluir evaluaciones del desempeño durante y después de 
la instrucción. 

A partir de su evaluación del papel del origen étnico y la cultura en la evaluación, Geneva 
Gay (1997, pp. 215-216, 218) recomendó varias estrategias culturalmente sensibles para eva- 
luar a los estudiantes, como: 1) modificar la naturaleza eurocéntrica de la instrucción y de las 
evaluaciones de rendimiento que se realizan actualmente en Estados Unidos, 2) usar una 
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mayor variedad de métodos de evaluación que tomen en cuenta los estilos culturales de los 
alumnos de color, 3) evaluarlos con respecto a sus propios registros y 4) evaluarlos en formas 
que sirvan a propósitos diagnósticos y de desarrollo culturalmente apropiados. 

Las evaluaciones del rendimiento “están diseñadas para determinar qué saben los estu- 
diantes. Se supone que reflejan lo que se enseñó en la escuela”. Gay cree que a pesar de que 
se ha progresado durante las últimas tres décadas y se ha logrado que los currículos escolares 
incluyan más aspectos de diversidad étnica y cultural, la mayor parte de los conocimientos 
que se imparten y, en consecuencia los exámenes de rendimiento, conservan un marcado tinte 
eurocéntrico”. Señala que incluso el dominio de las habilidades tiende a ser “transmitido a 
través de contextos eurocéntricos. Por ejemplo, los exámenes de rendimiento incluyen habi- 
lidades en escenarios que no son relevantes para el origen cultural y las experiencias de estu- 
diantes de color”, como sucede cuando el maestro pide a “estudiantes inmigrantes del Caribe 
que nunca han visto nevar que resuelvan problemas” mediante la evaluación de las dificulta- 
des y dilemas que plantea una tormenta de nieve; aunque los estudiantes cuenten con las 
habilidades de solución de problemas para responder esta pregunta, su ignorancia sobre los 
fríos inviernos puede interferir con su capacidad para desempeñar la tarea de manera eficaz. 

Esto no significa que no deba evaluarse a los estudiantes de color, o que no se espere que 
cumplan altos estándares de rendimiento: debe hacerse. Sin embargo, “para no perpetuar la 
inequidad educativa a través de los procedimientos de evaluación, no se debe esperar que 
estos estudiantes demuestran siempre” conocimientos y habilidades en términos de contextos 
que no les son familiares. Una buena estrategia consiste en utilizar diversos métodos de eva- 
luación para asegurar que ninguno favorezca a uno u otro grupo étnico. Estos métodos deben 
incluir medidas socioemocionales así como de los contenidos académicos. Los maestros tam- 
bién deben observar y supervisar cuidadosamente la información verbal y no verbal del 
desempeño de los alumnos en el contexto de evaluación. 

Gay también cree que la evaluación siempre debe “tener funciones diagnósticas y del 
desarrollo y ser sensible a las diferencias culturales... En los reportes del progreso de los estu- 
diantes deben incluirse siempre reportes narrativos, perfiles del desarrollo, reuniones entre el 
maestro, el estudiante y sus padres, y registros anecdóticos”. 


TENDENCIAS ACTUALES 


Las siguientes son algunas tendencias actuales en la evaluación en el aula (Hambleton, 1996; 
McMillan, 2011; National Research Council, 2001): 


e Uso de al menos una evaluación del desempeño. Históricamente, la evaluación en el aula 
se ha destacado por la aplicación de pruebas objetivas, como las de opción múltiple, 
cuyos criterios de calificación son relativamente claros y sin ambigúedades. En contraste, 
las evaluaciones del desempeño requieren que los estudiantes elaboren respuestas o pro- 
ductos que demuestren sus conocimientos o habilidades. Algunos ejemplos de las evalua- 
ciones del desempeño incluyen redactar ensayos, realizar un experimento, elaborar un 
proyecto, solucionar problemas de la vida real y crear portafolios (Stiggins, 2008). 

e Examen de habilidades cognitivas de nivel superior. En lugar de evaluar sólo los conoci- 
mientos de contenido, como lo hacen muchos exámenes objetivos, la tendencia actual 
es centrarse en las habilidades cognitivas de nivel superior, como la solución de proble- 
mas, el pensamiento crítico, la toma de decisiones, la capacidad de hacer inferencias y 
el pensamiento estratégico. 

e Uso de múltiples métodos de evaluación. En el pasado, evaluar significaba aplicar un 
examen (por lo general de opción múltiple) como medida única. La tendencia actual 
consiste en utilizar múltiples métodos para evaluar a los estudiantes. Así, un maestro 
podría emplear varios de los siguientes métodos: un examen de opción múltiple, un 
ensayo, una entrevista, un proyecto, un portafolios y una autoevaluación de los propios 
alumnos. El uso de múltiples evaluaciones proporciona una perspectiva más amplia del 
aprendizaje y rendimiento del niño que una sola medida. 

e Uso de más reactivos de opción múltiple para preparar a los estudiantes para presentar las 
pruebas estatales basadas en estándares de alto impacto. Cuando surgió la tendencia de 
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poa 


Los dos estudiantes que aparecen 
aquí demuestran su conocimiento y 
comprensión de la nutrición. 
¿Cuáles son algunos otros ejemplos 
de la evaluación del desempeño? 


15 


En retrospectiva/ 
En perspectiva 


Los procesos cognitivos com- 
plejos incluyen razonamiento, 
pensamiento crítico, toma de 
decisiones, solución de proble- 
mas y pensamiento creativo. 
Capítulo 8. 


Pruebas objetivas Pruebas con cri- 
terios de calificación relativamente cla- 
ros e inequívocos, que por lo general 
son pruebas de opción múltiple. 


Evaluaciones del desempeño 
Evaluación que requiere la creación 
de respuestas o productos que 
demuestren conocimientos y habilida- 
des; algunos ejemplos son redactar 
un ensayo, realizar un experimento, 
llevar a cabo un proyecto, resolver un 
problema del mundo real y crear un 
portafolios. 
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TECNOLOGÍA 


compatibilizar la evaluación con los enfoques cognitivos, constructivistas y motivaciona- 
les (evaluación del desempeño, uso de portafolios y autoevaluación del estudiante), los 
profesores volvieron a emplear formatos objetivos en la evaluación, en muchos casos, 
más que antes. En opinión del experto en evaluación James McMillan (2007, p. 19), los 
maestros deben equilibrar las demandas de las pruebas exigidas por la NCLB “con lo que 
saben sobre las mejores prácticas de la enseñanza y la evaluación que maximizan el 
aprendizaje y la motivación del alumno. Es claro que debe considerarse la evaluación en 
el aula en el clima actual que hace hincapié en la evaluación de alto impacto”. 

Tener estándares elevados de desempeño. Otra tendencia es la demanda de emplear 
estándares elevados de desempeño, incluso de clase mundial, para interpretar los resul- 
tados educativos. Algunos expertos sostienen que los estándares de desempeño de clase 
mundial dirigen la evaluación contemporánea del aula pues proporcionan metas u 
objetivos que deben lograrse (Taylor, 1994). Sin embargo, existe la duda de quién debe 
determinar dichos estándares e incluso si deben establecerse. 

Uso de las computadoras como parte de la evaluación. Tradicionalmente, las compu- 
tadoras se han utilizado para calificar exámenes, analizar los resultados y reportar pun- 
tuaciones. En la actualidad es cada vez mayor su uso para elaborar y aplicar exámenes, 
así como para presentar distintos formatos de evaluación a los estudiantes, en un 
ambiente multimedia (de Jong, 2011; Newby y colaboradores, 2011). Debido a los 
avances tecnológicos por venir, es probable que las prácticas de evaluación sean muy 
diferentes de los exámenes tradicionales de papel y lápiz. 


Muchos sistemas escolares han comenzado a aplicar la evaluación basada en la red 
(evaluación disponible en internet) debido a su potencial de mayor precisión y reduc- 
ción de costos (Lever-Duffy y McDonald, 2011; Maloy y colaboradores, 2011). 
Diferentes empresas de evaluación, como el Servicio de Evaluación Educativa, 
están desarrollando pruebas para ser aplicadas en computadoras en el salón de 
clases, la escuela y el distrito, pero no son evaluaciones basadas en la red. Si una 
evaluación se basa en la red los estudiantes usan una computadora y la evaluación 
tiene lugar en internet (Newby y colaboradores, 2011). 

Varias de las mejores evaluaciones basadas en la red pueden adaptarse fácil- 
mente al currículo de su salón de clases. Algunas se concentran en el registro y 
evaluación de la conducta del estudiante, otras implican al progreso académico y 
otras más incluyen todas esas áreas. Las mejores de ellas permiten que los maes- 
tros “elaboren sus pruebas o formas y por lo regular incluyen un banco de pre- 
guntas u otras herramientas de evaluación. La mayoría están alineadas con 
diversos estándares estatales o nacionales” o con los estándares de la NCLB. 

Las tendencias evaluativas también incluyen dar mayor relevancia a habili- 
| dades integradas más que a habilidades aisladas, la participación de los estudian- 


¿Cómo se utilizan las computadoras en la evalua- tes en todos los aspectos de la evaluación, darles más realimentación y hacer 


ción de los estudiantes? 


públicos los estándares y criterios en lugar de que sean privados y secretos. 


Repase, reflexione y practique 


O) Analizar el aula como un contexto de e ¿Qué son los objetivos de aprendizaje? 


evaluación. 


e ¿Qué estándares pueden utilizarse para juzgar la cali- 
dad de la evaluación en el aula? 


REPASE e ¿Cuáles son algunas tendencias actuales en la evalua- 
e Describa la evaluación antes, durante y después de la ción del aprendizaje? 
instrucción. 


e ¿Cómo podría hacerse a la evaluación más compatible REFLEXIONE 
con las perspectivas contemporáneas del aprendizaje y e Piense en uno de los mejores maestros que tuvo 


la motivación? 


desde el jardín de niños hasta la preparatoria. En 


(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


retrospectiva, ¿cómo describiría el salón de clases del 3. La profesora Ramírez pidió a sus alumnos que analizaran 


maestro como “contexto de evaluación”? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. ¿Cuál de los siguientes es el mejor ejemplo de evalua- 

ción formativa? 

a) Los estudiantes del profesor Harrison escriben un tra- 
bajo cuando terminan una unidad de enseñanza. Esta 
rutina le permite evaluar la medida en que sus alum- 
nos comprenden el contenido de la unidad. 

b) El profesor Shockey lanza a sus estudiantes preguntas 
abiertas durante la instrucción. De este modo puede 
identificar en qué grado entienden el contenido de la 
lección. 

c) La profesora Manning organiza un juego de Jeopardy! 
al final de su unidad de enseñanza para evaluar la 
comprensión de sus alumnos del contenido de la uni- 
dad. 

d) La profesora Walker aplica a sus alumnos una breve 
evaluación antes de empezar una unidad de ense- 
ñanza para saber lo que ya son capaces de hacer. 
Esto le permite orientar su enseñanza a las zonas de 
desarrollo próximas de sus estudiantes. 


. ¿Cuál de las siguientes evaluaciones es más probable 
que mejore la motivación de los alumnos para estudiar y 
aprender? 

a) El profesor Ditka asigna a sus alumnos un proyecto 
que requiere conocimiento de la unidad de ense- 
ñanza para poder completarlo con éxito. 

b) El profesor Payton aplica exámenes periódicos que 
son lo bastante sencillos para que todos sus alumnos 
obtengan altas calificaciones si asistieron a clase. 

c) El profesor Rivera incluye en cada prueba dos o tres 
preguntas difíciles para determinar qué estudiantes 
leen los reactivos con cuidado antes de responder. 

d) El profesor Singletary elabora exámenes muy difíciles 
para asegurar que sólo tendrán éxito quienes hayan 
estudiado el material con cuidado. 


el agua de un arroyo cercano, determinaran su nivel 
de contaminación y desarrollaran una solución para 
este problema. ¿Qué tipo de objetivo de aprendizaje 
creó? 

a) Afecto 

b) Conocimiento 

c) Producto 

d) Razonamiento 


. La profesora Vick ideó una evaluación para medir el 


grado de dominio de sus alumnos del contenido de la 

unidad sobre la constitución de su país. En la prueba 

incluyó reactivos sobre la Declaración de Derechos, otras 

enmiendas constitucionales, la revolución y la Segunda 

Guerra Mundial. ¿Cuál es la mejor descripción de esta 

evaluación? 

a) Es probable que arroje puntuaciones válidas y confia- 
bles. 

b) Es poco probable que las puntuaciones sean válidas y 
confiables. 

c) Aunque las puntuaciones pueden ser confiables, no 
serán válidas. 

d) Aunque las calificaciones puedan ser válidas, no serán 
confiables. 


. La profesora Krzyzewski trata de enseñar una unidad de 


anatomía. Sus estudiantes han estudiado la anatomía 

de varios animales. ¿Cuál de los siguientes es el mejor 

ejemplo de una evaluación de desempeño de este mate- 

rial? 

a) Los estudiantes responden a preguntas orales acerca 
de las estructuras de diferentes animales. 

b) Los estudiantes escriben un ensayo que compara la 
anatomía de ranas y cerdos. 

c) Los estudiantes diseccionan animales e identifican sus 
partes anatómicas. 

d) Los estudiantes presentan una prueba de opción múl- 
tiple que cubre el material de la unidad. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


+1) EXÁMENES TRADICIONALES 


Los exámenes tradicionales son pruebas de papel y lápiz donde los estudiantes seleccionan 
opciones, calculan números, construyen respuestas cortas o escriben ensayos. Nuestra cober- 
tura de los exámenes tradicionales se enfoca en dos tipos principales de formatos de reactivo 
para evaluar: 1) reactivos de selección de respuesta y 2) reactivos de construcción de respuesta. 


Reactivos de construcción de respuesta 


Reactivos de selección de res- 
puesta Reactivos de prueba con un 
formato objetivo en el que las res- 
puestas pueden calificarse con rapi- 
dez. Se elabora una guía de 
calificación de respuestas correctas, 
que puede utilizar un examinador o 
una computadora. 


REACTIVOS DE SELECCIÓN DE RESPUESTA 


Los reactivos de selección de respuesta tienen un formato objetivo que permite la rápida 
calificación de las respuestas. Se elabora una clave para las respuestas correctas y pueden ser 
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Reactivo de opción múltiple 
Reactivo de una prueba objetiva que 
consiste de dos partes: un tronco y un 
conjunto de respuestas posibles. 
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aplicados por un examinador o una computadora. Los tipos de reactivos que más se utilizan 
en los exámenes de selección de respuesta son los de opción múltiple, verdadero o falso y de 
relación. 


Reactivos de opción múltiple Un reactivo de opción múltiple consta de dos partes: 
el tronco más un conjunto de posibles respuestas. El tronco es una pregunta o afirmación, 
seguida por un conjunto de posibles respuestas de las cuales se tiene que elegir una. Las 
alternativas incorrectas se denominan distractores. La tarea del estudiante es seleccionar la 
opción correcta de entre los distractores, por ejemplo: 


¿Cuál es la capital de Vermont? (tronco) 


a) Portland (distractor) 
b) Montpelier (respuesta) 
c) Boston (distractor) 

d) Weston (distractor) 


Los estudiantes por debajo de cuarto grado probablemente deban responder las pregun- 
tas en la hoja del examen y no en una hoja de respuestas separada, ya que tienden a respon- 
der con lentitud y a perder su ubicación con facilidad cuando tienen que utilizar una hoja de 
respuestas autónoma (Sax, 1997). Cuando los estudiantes mayores usan hojas de respuestas 
separadas se suele reducir el tiempo de calificación porque generalmente las respuestas caben 
en una sola página. Muchos distritos escolares tienen hojas de respuesta comerciales impresas 
que los maestros pueden ordenar para sus grupos. Si usted califica a mano exámenes de 
opción múltiple, considere la posibilidad de preparar una plantilla de puntuaciones cortando 
o haciendo agujeros a la hoja de respuestas en los lugares de las respuestas correctas. 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para elaborar reactivos de opción múltiple 


Las siguientes son algunas buenas estrategias para elaborar 
reactivos de opción múltiple de alta calidad (Gronlund y 
Waugh, 2009; McMillan, 2011; Sax, 1997): Se 


1. Redacte el tronco en forma de pregunta. 
2. Dé tres o cuatro alternativas para elegir. 


c) James Madison 

d) Woodrow Wilson 

Las alternativas deben coincidir gramaticalmente con el 
tronco, para que las respuestas sean gramaticalmente 
correctas. De otro modo 
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Siempre que sea posible, redacte los reactivos y las opcio- 
nes de forma afirmativa. Las oraciones negativas son espe- 
cialmente confusas para los estudiantes de educación 
básica. Si emplea la palabra no en el tronco, escríbala en 
itálicas, en mayúsculas o subráyela. Por ejemplo, 


¿Cuál de las siguientes ciudades no está en Nueva 
Inglaterra? 

a) Boston 

b) Chicago 

c) Montpelier 

d) Providence 


. Incluya la mayor parte posible del reactivo en el tronco, 


de tal modo que éste sea relativamente largo y las alter- 
nativas relativamente cortas. Por ejemplo, 

¿Qué presidente de Estados Unidos escribió el discurso 
de Gettysburg? 

a) Thomas Jefferson 

b) Abraham Lincoln 


Los estudiantes pueden eliminar las opciones simple- 
mente a partir de la gramática. Por ejemplo, el primer 
reactivo es mejor que el segundo: 


¿Qué tipo de transporte hizo famosos a Orville y 
Wilbur Wright? 

a) avión 

b) automóvil 

c) barco 

d) tren 


Orville y Wilbur Wright se volvieron famosos por un 
a) avión 

b) automóvil 

c) barco 

d) tren 


. Elabore reactivos que tengan una opción que claramente 


sea correcta o mejor. A menos que dé instrucciones alter- 
nativas, los estudiantes asumirán que sólo hay una res- 
puesta correcta o mejor en un reactivo. 


(continúa) 
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Conexión con la enseñanza (continuación) 


7. Varíe la ubicación de la opción correcta. Los estudian- los maestros por las pruebas estatales basadas en están- 
tes que no están seguros de una respuesta tienden a dares de alto impacto. Un problema importante de usar 
seleccionar las opciones intermedias y a evitar las de más reactivos de opción múltiple es el nivel cognitivo 
los extremos. El uso de las letras del alfabeto para orde- que éstos exigen. Muchos maestros informan que 
nar las opciones de respuesta (por las primeras letras emplean reactivos de “alto nivel”, pero en realidad sue- 
en la respuesta) ayuda a variar la ubicación de la len ser reactivos de bajo nivel de recuerdo y reconoci- 
opción correcta. miento (McMillan, 2011). 

8. Evite dar pistas por la longitud de las opciones. La res- ¿Cómo puede escribir reactivos de opción múltiple 
puesta correcta suele ser más larga que las incorrectas que estimulen el pensamiento de nivel superior? 
debido a la necesidad de incluir especificaciones y cali- Algunas recomendaciones son las siguientes (Center 
ficaciones que la hacen verdadera. Alargue los distrac- for Instructional Technology, 2006): 
tores (respuestas incorrectas) para que tengan e No escriba en un día más de tres o cuatro reactivos 
aproximadamente la misma longitud que la respuesta que impliquen pensamiento de nivel superior porque 
correcta. su elaboración es más difícil y necesita más tiempo 

9. No espere que los estudiantes noten diferencias peque- que los reactivos sencillos. 
ñas entre las opciones de respuesta. Por ejemplo, el e Escriba uno o dos reactivos después de una clase (es 
primer reactivo es mejor que el segundo: buena idea para redactar cualquier reactivo) y únalos 
El punto de congelación del agua es en el momento posterior en que elabore la prueba. 

a) 25°F e Use algunos reactivos basados en la analogía (vea en 
b) 32°F el capítulo 8 la discusión sobre las analogías). Un 
c) 39°F ejemplo de un reactivo de opción múltiple que usa 
d) 46°F una analogía es el siguiente 
El punto de congelación del agua es Bandura es a la teoría cognitiva social como 
a) 30°F a la teoría socioconstructivista: 
b) 31°F a) Piaget 
c) 32°F b) Siegler 
d) 33°F c) Vygotsky 
10. No use en exceso frases como “Ninguna de las anterio- d) Skinner 
res” y “Todas las anteriores”. También evite el uso de e Escriba algunos reactivos de estudio de caso. Ya en- 
frases como “a y b” o “c y d pero no a”. contró muchos de ellos en este libro. Muchas de las 
11. Cuando elabore una pregunta no utilice las palabras caracteristicas de Practique con PRAXIS? al final de las 
exactas de un libro de texto. Los estudiantes pueden ISS principales de un capitulo y icies los reacti- 
reconocer la respuesta correcta pero sin comprender Ye gie EPen múltiple de la SAN sis el 
realmente su significado. caso”, al final del capítulo, involucran estudios de 
12. Escriba por lo menos algunos reactivos que estimulen el Sei 


pensamiento de nivel superior en los estudiantes. Como 
indicamos antes en el capítulo, una tendencia actual es 
el uso de más reactivos de opción múltiple en las eva- 
luaciones del aula debido a las demandas impuestas a 


Escriba reactivos en que los estudiantes deban selec- 
cionar lo que falta o lo que debe cambiarse en el es- 
cenario que usted les proporcionó. 


En la mayoría de los casos, las necesidades del aula sólo requieren que se cuente el 
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número de respuestas correctas. Algunos maestros sancionan a los estudiantes por adivinar 
reduciendo puntos por las respuestas incorrectas, aunque los expertos en evaluación dicen 
que probablemente no valga la pena el esfuerzo adicional y que con frecuencia esto produce 
errores de calificación (Sax, 1997). 

En la figura 15.4 se describen las ventajas y las limitaciones de los reactivos de opción 
múltiple. 
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FIGURA 15.4 Ventajas y 
limitaciones de los reactivos 
de opción múltiple. 


Norman E. Gronlund, Assessment of 
Student Achievement, “Strenghts and limi- 
tations of multiple-choice items”, p. 60 O 
1998. Reproducido con autorización de 
Pearson Education, Inc. 


Ventajas 


. Se pueden medir conocimientos simples y 


complejos. 


2. La tarea es muy estructurada y clara. 
. Se puede medir una muestra amplia de 


ejecución. 


. Las alternativas incorrectas proporcionan 


información diagnóstica. 


. Las puntuaciones son menos afectadas por 


las conjeturas que en los reactivos de 
verdadero o falso. 


. La calificación es fácil, objetiva y confiable. 


Limitaciones 


. La elaboración de buenos reactivos 


necesita mucho tiempo. 


. Con frecuencia es difícil encontrar 


distractores posibles. 


. El formato de opción múltiple no es eficaz 


para medir algunos tipos de solución de 
problemas ni la capacidad de organizar y 
expresar ideas. 


4. La puntuación puede ser afectada por las 


habilidades de lectura. 


Reactivos de construcción de 
respuesta Reactivos que requieren 
que los estudiantes escriban informa- 
ción en lugar de seleccionar una res- 
puesta de un menú. 


Reactivo de respuesta 

corta Formato de construcción de 
respuestas en el que se pide a los 
estudiantes escribir una palabra, una 
frase corta o varias oraciones en res- 
puesta a Una tarea. 


Ventajas 


1. El reactivo sirve para resultados donde sólo 
hay dos alternativas posibles (por ejemplo, 
hecho u opinión, válido o inválido). 

2. Se enfoca menos en las habilidades de 


lectura que los reactivos de opción múltiple. 


3. En el tiempo típico normal del examen se 
puede resolver un número relativamente 
grande de reactivos. 


4. La calificación es fácil, objetiva y confiable. 


Limitaciones 


1. Es difícil redactar reactivos con un nivel 
elevado de conocimientos y pensamiento 
que estén libres de ambigúedades. 

2. Cuando la respuesta indica correctamente 
que una afirmación es falsa, dicha 
respuesta no ofrece evidencias de que el 
estudiante sepa la respuesta correcta. 

3. Las respuestas incorrectas no 
proporcionan información diagnóstica. 

4. Las puntuaciones son más afectadas por 
las conjeturas que en cualquier otro tipo 
de reactivo. 


FIGURA 15.5 Ventajas y limitaciones 
de los reactivos de verdadero o falso. 


Norman E. Gronlund, Assessment of Student Achievement, 


“Strenghts and limitations of true/false items”, p. 79 O 1998. 


Reproducido con autorización de Pearson Education, Inc. 


Reactivos de verdadero y falso Un reactivo de verdadero y falso pide al estudiante 
que marque si una aseveración es verdadera o falsa; por ejemplo, 


Montpelier es la capital de Vermont. Verdadero Falso 


La facilidad con que se elaboran los reactivos de verdadero o falso implica una desventaja 
potencial. En ocasiones los maestros copian afirmaciones directamente de un libro de texto 
o las modifican ligeramente para elaborar reactivos de verdadero o falso. Evite hacerlo, ya que 
esta práctica tiende a fomentar la memorización con poca comprensión del material. 

En la figura 15.5 se describen las ventajas y las limitaciones de los reactivos de ver- 
dadero o falso. 


Reactivos de relación Los reactivos de relación, que utilizan muchos maes- 
tros con estudiantes pequeños, requieren que los alumnos conecten correctamente 
un grupo de estímulos con un segundo grupo de estímulos (Hambleton, 1996). 
La relación es especialmente adecuada para evaluar asociaciones o vínculos entre 
dos conjuntos de información. En un formato de relación típico, el maestro coloca 
una lista de términos del lado izquierdo de la página y una descripción o definición 
de los términos del lado derecho. La tarea del estudiante consiste en dibujar líneas 
entre las columnas, las cuales vinculan correctamente los términos con sus defi- 
niciones o descripciones. En otro formato, junto a cada término se deja un espacio 
en blanco donde el estudiante escribe el número o la letra de la descripción o 
definición correcta. Cuando utilice la relación, limite la cantidad de reactivos para 
que no sean más de ocho o diez. Muchos expertos recomiendan limitarse a cinco 
O seis reactivos por conjunto. 

Los exámenes de relación son convenientes para los maestros porque: 1) su 
forma compacta requiere de poco espacio, lo que permite evaluar con facilidad 
mucha información de manera eficiente, y 2) pueden calificarse fácilmente uti- 
lizando una plantilla de respuestas correctas (Popham, 2008). 

Sin embargo, los exámenes de relación pueden pedir a los estudiantes que 
relacionen información trivial. Asimismo, la mayoría de las tareas de relación 
requieren que conecten información que sólo han memorizado, aunque se pue- 
den crear reactivos que midan habilidades cognoscitivas más complejas. 


REACTIVOS DE CONSTRUCCIÓN DE RESPUESTA 


Los reactivos de construcción de respuesta requieren que los estudiantes escri- 
ban información en lugar de seleccionar una respuesta de un menú. Los más 
comunes de estos reactivos son los de respuesta corta y los de ensayo. La califi- 
cación de muchos de ellos requiere que el examinador aplique su juicio. 


Reactivos de respuesta corta Un reactivo de respuesta corta es un 
formato de construcción de respuesta en el que los estudiantes deben escribir 


A continuación se presentan algunas buenas estrategias para 
calificar ensayos (Sax, 1997): 


1. Antes de aplicar el examen o calificar las respuestas de 


los estudiantes bosqueje un plan de lo que es una res- 
puesta buena o aceptable (McMillan, 2004). Los ensayos 
se pueden calificar de forma holística o analítica. La cali- 
ficación holística implica hacer un juicio general sobre la 
respuesta del alumno y asignarle un número o una letra. 
Usted puede elaborar este juicio con base en su impre- 
sión general del ensayo, o en varios criterios elegidos. La 
puntuación holística suele emplearse cuando los ensayos 
son largos. La calificación analítica implica calificar varios 
criterios de forma separada y luego, en la mayoría de los 
casos, sumar los puntos para generar la puntuación gene- 
ral del ensayo. La calificación analítica puede ser lenta, 
por lo que es mejor evitar el uso de más de tres o cuatro 
criterios para un ensayo. 

. Diseñe un método con el que pueda calificar los ensa- 
yos sin saber qué estudiantes los escribieron. Puede 
lograrlo si pide a los alumnos que escriban su nombre 
junto a un número en una hoja separada y que sólo escri- 
ban su número en el ensayo. Cuando registre la califi- 
cación, puede emparejar el número y el nombre de 
cada estudiante. Esta técnica reduce la posibilidad de que 
sus expectativas positivas o negativas del alumno con- 
taminen su evaluación de las respuestas. 

. Evalúe primero todas las respuestas a la misma pregunta. 
Lea y califique las respuestas de todos los estudiantes a 
un reactivo, antes de pasar al siguiente. Esta rutina le 
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Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para calificar preguntas de ensayo 


facilitará recordar los criterios para evaluar la respuesta 
de un solo reactivo de ensayo, que recordar los criterios 
aplicables a todos los reactivos. Asimismo, si lee de 
corrido todas las respuestas de un estudiante, su evalua- 
ción de los primeros reactivos contaminará su evaluación 
de los restantes. 


. Establezca una política con respecto a las respuestas irre- 


levantes o incorrectas. Algunos estudiantes tratan de 
inventar las respuestas del ensayo. Otros escriben todo 
lo que saben acerca de un tema, sin concentrarse en lo 
que el reactivo pide específicamente. Incluso, algunos 
pueden mostrar un mal uso de la gramática, mala orto- 
grafía o escribir de forma ilegible. Decida con anticipa- 
ción si sancionará este tipo de respuestas y comuníquelo 
a sus alumnos con claridad. 


. Si es posible, relea los exámenes antes de que los entre- 


gue a los estudiantes. Esto ayuda a evitar fallas o descui- 
dos en su calificación. 


. Anote comentarios en el examen. Un ensayo, en espe- 


cial uno largo, al que sólo se le asigna un número o una 
letra, no brinda realimentación adecuada a los alumnos. 
Además, si sólo circula o corrige errores de ortografía y 
de gramática, no les da a los estudiantes ideas acerca del 
contenido de sus respuestas de ensayo. Una buena estra- 
tegia consiste en escribir una serie de comentarios breves 
en los lugares apropiados del ensayo, como “amplía esta 
idea”, “no está claro” o “es necesario un ejemplo”, ade- 
más de hacer comentarios generales acerca del ensayo 
al inicio o al final. Incluya también comentarios positivos 
como “Es una idea interesante” o “Buena conexión”. 


una palabra, una frase corta o varias oraciones en respuesta a una tarea. Por ejemplo, podría 
preguntarse: ¿Quién descubrió la penicilina? El formato de respuesta corta permite el recuerdo 
y puede proporcionar la evaluación de solución de problemas en una gran variedad de mate- 
riales. Las desventajas de las preguntas de respuesta corta consisten en que suelen requerir 
del juicio para su calificación y que por lo general miden el aprendizaje de memoria. 

Los reactivos de completamiento son una variante de los reactivos de respuesta corta en 
los que los estudiantes expresan sus conocimientos y habilidades completando una oración. 
Por ejemplo, se les pide que completen el siguiente tronco de la oración: El nombre de la 
persona que descubrió la penicilina es 


Ensayos Los reactivos de ensayo conceden a los estudiantes mayor libertad para respon- 
der las preguntas, pero requieren de mayor redacción que otros formatos. Los reactivos de 
ensayo son especialmente eficientes para evaluar la comprensión de los materiales, las habi- 
lidades de pensamiento de alto nivel, la capacidad para organizar información y las habilida- 
des de escritura. He aquí algunos ejemplos de preguntas de ensayo para preparatoria: 


¿Cuáles son las ventajas y las debilidades de un sistema de gobierno democrático? 
Describa los principales temas de la novela que acaba de leer. 


Diga por qué este país es una nación con sesgo de género. 


Reactivos de ensayo Reactivos que 
requieren que se escriba más que en 
otros formatos, pero ofrecen mayor 

libertad de respuesta a las preguntas. 
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Los reactivos de ensayo pueden pedir a los estudiantes que escriban desde 


Ventajas 


. Se puede medir el nivel más alto de los 
resultados del aprendizaje (análisis, síntesis, 
evaluación). 

. Se puede destacar la integración y 
aplicación de las ideas. 

. Suelen requerir menos tiempo de 
preparación que los formatos de selección 


(Sax, 1997): 


pocas oraciones hasta varias cuartillas. En algunos casos, los maestros piden a 
todos que respondan la misma pregunta de ensayo, en otros permiten que selec- 
cionen de un grupo de reactivos el tema sobre el que deseen escribir, estrategia 
que dificulta la comparación de las respuestas de los distintos estudiantes. 
Algunas sugerencias para redactar buenos reactivos de ensayo son las siguientes 


o Especifique los límites. Asegúrese de informar a los estudiantes la longitud 


de respuestas. 


Limitaciones 


1. El rendimiento no puede muestrearse de 
manera adecuada debido al tiempo que se 
necesita para responder cada pregunta. 

2. Puede ser difícil relacionar las respuestas del 
ensayo con los resultados de aprendizaje 
deseados debido a la libertad para 
seleccionar, organizar y expresar las ideas. 

3. Las puntuaciones se elevan debido a las 
habilidades de escritura y por la palabrería, 
y disminuyen por la mala escritura, las faltas 
de ortografía y los errores gramaticales. 

4. Su calificación puede ser lenta, subjetiva y 
quizás poco confiable. 


FIGURA 15.6 Ventajas y limitaciones 
de las preguntas de ensayo. 
Norman E. Gronlund, Assessment of Student Achievement. 


“Strengths and limitations of essay questions”, p. 103 O 1998. 
Reproducido con autorización de Pearson Education Inc. 


de la respuesta deseada y el peso que dará a cada reactivo al calificarlos o 
juzgarlos. 

Estructure y aclare la tarea. Deje claro el tema sobre el que deben escri- 
bir. Un reactivo con una redacción inadecuada sería “¿quién fue George 
Washington?”, ya que podría responderse con seis palabras: “el primer 
presidente de Estados Unidos”. En casos como éste, pregúntese qué otras 
cosas espera que responda el estudiante. Los siguientes reactivos de 
ensayo más estructurados demandan que el alumno piense más: 


Analice varios eventos en la vida de George Washington para confirmar o 
refutar la afirmación de que “nunca dijo una mentira”. Utilice los eventos para 
sustentar su propia afirmación acerca de la honestidad de Washington. 


Plantee las preguntas de manera directa. No sea tan complicado. 
Probablemente ha escuchado el término rúbrica, que se utiliza con res- 
pecto a la calificación de las respuestas de los estudiantes en exámenes de 
ensayo y de otros tipos. En este contexto, rúbrica significa simplemente 
sistema de calificación. La figura 15.6 describe algunas ventajas y limita- 
ciones de las preguntas de ensayo. 


Repase, reflexione y practique 


@ Proporcionar ciertas directrices para elaborar 


exámenes tradicionales. 


REPASE 


e ¿Cuáles son algunas ideas importantes que debemos 
tener en mente cuando redactamos reactivos de opción 
múltiple, de verdadero o falso y de relación? 


e ¿Qué son los reactivos de construcción de respuesta y 
en qué difieren los reactivos de respuesta corta de los 


reactivos de ensayo? 


REFLEXIONE 


e ¿Por qué cree que la evaluación tradicional ha sobrevi- 
vido tanto tiempo en los salones de clase desde el jar- 
dín de niños hasta la educación media superior? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. El profesor Brown, maestro universitario, incluyó el 


nou "n u 


son “autorizador”, “autoritario”, “negligente” y “permi- 

sivo”. ¿Cuál de las siguientes es la crítica más adecuada 

a la pregunta y las respuestas del profesor Brown? 

a) Es demasiado fácil eliminar opciones porque no están 
presentes todos los estilos de crianza. 

b) El estilo de crianza no tiene nada que ver con el 
efecto de la familia en los niños. 

c) La pregunta está sesgada a favor de la gente que ve 
Los Simpsons. 

d) Existe más de una respuesta claramente correcta. 

2. El profesor Dent acaba de regresar a Marcia su ensayo 
calificado. Todo lo que escribió en la prueba fueron algu- 
nas anotaciones sobre ortografía y errores gramaticales, 
así como la calificación 42/50 = B. ¿Cuál es la crítica 
más adecuada a esta evaluación? 

a) Un ensayo nunca debe tener un valor de tantos pun- 
tos en una prueba. 

b) Los ensayos no deben calificarse numéricamente. 

c) No incluye comentarios que puedan ayudar a Marcia 


siguiente reactivo en una prueba sobre el efecto de la 
familia en el niño. “¿Qué estilo de crianza exhibe Homer 
Simpson?”; las posibles respuestas del profesor Brown 


a ver qué hizo bien y por qué perdió puntos. 
d) Los errores de ortografía y gramaticales no deben 
marcarse en un ensayo. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


E) EVALUACIONES ALTERNATIVAS 


Tendencias en la evaluación alternativa Evaluación del desempeño Evaluación de portafolios 


Existen alternativas a las evaluaciones tradicionales que revisamos (Green y Johnson, 2010; 
Nitko y Brookhart, 2011). Examinemos algunas tendencias a este respecto. 


TENDENCIAS EN LA EVALUACIÓN ALTERNATIVA 


Una tendencia actual consiste en pedir a los estudiantes que resuelvan algún tipo de problema 
auténtico, que completen un proyecto o demuestren otras habilidades fuera del contexto de un 
examen o un ensayo (Gallavan, 2009). Otra tendencia apunta a crear un portafolios de apren- 
dizaje para demostrar lo que han aprendido (Badgett y Christmann, 2009a,b). Este tipo de 
evaluaciones alternativas son necesarias para lograr que la instrucción sea compatible con las 
perspectivas contemporáneas de aprendizaje y motivación. 

Las evaluaciones alternativas ofrecen a los estudiantes más opciones de las que tendrían 
al resolver un examen o escribir un ensayo (Salend, 2010). Considere las diversas evaluacio- 
nes alternativas que diseñó una maestra de inglés de educación media (Combs, 1997), quien 
dio a los estudiantes un menú de opciones para elegir de entre distintos formatos como 
reportes de libros, trabajos de arte, videos y modelos. Por ejemplo, en una unidad sobre el 
misterio, los estudiantes podían elegir hacer un reporte sobre un autor de historias de mis- 
terio, escribir una historia original de misterio, hacer un libro de misterio para niños o 
realizar una entrevista con un investigador privado. Cada una de estas opciones incluía un 
conjunto detallado de instrucciones y una guía de calificación para el control de calidad. La 
figura 15.7 muestra las instrucciones y la guía de calificación de evaluaciones alternativas 
enfocadas en la historia de la Edad Media y en la familia. 


Modelo de opción de la Edad Media 


Instrucciones: 


Elabora un modelo de un ser o personaje de la Edad Media. Escribe una descripción de una o de media 
página de tu personaje (indica quién o qué es y su importancia en la Edad Media). Tu modelo debe 
presentar al ser o personaje mediante el uso de trajes, accesorios y otros atributos apropiados. 


Guía de calificación 


25 El modelo presenta al personaje o ser y la época a través del uso de trajes, accesorios y otros 
atributos. 


10 Calidad artística. 
15 El modelo muestra evidencias de esfuerzo. 
50  Seincluye de media a una página con la descripción escrita del personaje. 


Opción de historia familiar: cartel de árbol genealógico 


Instrucciones: 


Elabora un cartel de tu árbol genealógico, con al menos tres generaciones. Proporciona la mayor 
cantidad posible de información sobre los miembros de la familia. Incluye, pero no te limites a, su fecha 
de nacimiento, fecha de defunción (si ya murió), ocupación, lugar de nacimiento, logros, etc. Además, 
cuenta por lo menos dos anécdotas sobre la historia de tu familia (cómo llegaron a vivir a la ciudad, 
notoriedad especial, honores, premios, medallas, etc.). ¡Tú debes elaborar tu árbol genealógico! (No es 
válido conseguir una copia preparada comercialmente de un árbol genealógico y pegarla en el cartel). 
¡Haz un cartel atractivo y limpio! 


Guía de calificación 
25  Elárbol genealógico incluye al menos tres generaciones anteriores. 


25 Además de los nombres, la mayoría incluye información como la fecha de nacimiento, muerte y 
lugar de nacimiento. 


25  Elcartel incluye al menos dos anécdotas acerca de miembros interesantes o famosos de la familia. 
15 El carteles atractivo y mecanografiado o manuscrito en forma limpia. 
10 Procedimiento, ortografía, uso. 


Evaluaciones alternativas 515 


FIGURA 15.7 Ejemplos 
de evaluación alternativa en 
una clase de inglés de edu- 
cación media. 
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a) El equipo consiste en un globo terráqueo giratorio dentro de una 
caja de cartón, tres torres con adhesivo y una linterna; los estudiantes 
colocan las torres A y B en dos lugares específicos de Estados Unidos 
en el globo y se les dice cómo se ve la sombra de la torre C cuando es 
mediodía para las torres A y B. Deben descubrir la localización de la 
torre C en Estados Unidos. La solución requiere modelar la luz del sol 
usando la linterna para proyectar la sombra de las torres en el globo 


terráqueo. 


«A 


b) Señala el punto en el mapa donde crees que está la torre C. 


Cuaderno y lápices 
del estudiante 


c) Observación/resultados puntuación 
La torre C está al este de Estados Unidos El 
La torre C está al noreste de Estados Unidos dl 
La torre C está en algún punto entre Pennsylvania y Maine 1 
Recolección de datos/modelamiento puntuación 
dd Posicion de la La linterna señala al ecuador 2 
linterna 
tinteina Movimiento de Mueve la linterna de E a O 2 
Py la linterna 
(Y, 
Rotacion del Rota el globo terráqueo 1 
globo terráqueo Rota el globo terráqueo de O a E 2 
Torres Mueve la torre C alrededor del mapa/globo 
terráqueo hasta que la sombra es igualada 1 
Mueve la torre C alrededor del mapa/ 
globo terráqueo en la region E/NE hasta 2 
que la sombra es igualada 
Sombras Usa las sombras de las torres A y B como 


referencia al 


b) El formato de respuesta implica que los estudiantes registren en 
cuadernos sus soluciones, las acciones que realizaron y el 
razonamiento detrás de ellas. 


c) El desempeño de los estudiantes se califica de acuerdo con la 
exactitud de sus resultados y a la precisión de su modelo, 
razonamiento y observaciones. 


¿Cómo averiguaste dónde está la torre C? 


FIGURA 15.8 Evaluación del desempeño en ciencias: astronomía diurna. 


Evaluación auténtica Evaluación 
del conocimiento o habilidad de un 
estudiante en un contexto que se ase- 
meje tanto como sea posible al 
mundo o a la vida real. 


La evaluación auténtica implica medir los conocimientos y habilidades de un estudiante 
en un contexto que se asemeje tanto como sea posible al mundo o a la vida real. La evaluación 
tradicional implica el uso de exámenes de papel y lápiz que con frecuencia están muy lejos 
de los contextos de la vida real. Existe una tendencia creciente a evaluar con reactivos que 
reflejen mejor la realidad (Burke, 2010). En algunos círculos, se utilizan de forma intercam- 
biable los términos evaluación del desempeño y evaluación auténtica. Sin embargo, no todas 
las evaluaciones basadas en el desempeño son auténticas (McMillan, 2011). 

Los críticos de la evaluación auténtica sostienen que estas evaluaciones no necesariamente 
son mejores que las evaluaciones más convencionales como los exámenes de opción múltiple 
y de ensayo (Terwilliger, 1997); además, afirman que los defensores de la evaluación auténtica 
pocas veces presentan datos que sustenten la validez de este tipo de evaluaciones. Por último, 
consideran que las evaluaciones auténticas no examinan de manera adecuada los conocimien- 
tos y las habilidades básicas. 


EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO 


El paso de la evaluación tradicional, con exámenes objetivos, a la evaluación del desempeño 
se ha descrito como pasar de “conocer” a “mostrar” (Burz y Marshall, 1996). Las evaluaciones 
del desempeño incluyen lo que se denomina comúnmente como el desempeño real de los 
estudiantes (como en baile, música, arte y educación física), así como trabajos, proyectos, 


presentaciones orales, experimentos y portafolios (Gronlund y Waugh, 2009). La figura 15.7 
presenta un ejemplo de una evaluación de ciencias basada en el desempeño (Solano-Flores y 
Shavelson, 1997). 

El uso de evaluaciones del desempeño es muy amplio en algunas disciplinas como el arte, 
la música y la educación física. El principal cambio de la evaluación del desempeño implica la 
introducción de estas formas de evaluación en las “áreas académicas” tradicionales. 


Características de la evaluación del desempeño Las evaluaciones del desem- 
peño suelen concentrarse en actividades abiertas “de ejecución” para las que no existe una 
respuesta correcta y objetiva y que pueden evaluar el pensamiento de alto nivel. Las tareas 
que se evalúan también son realistas. Con frecuencia, la evaluación del desempeño incluye 
métodos directos de evaluación, autoevaluación, evaluación del desempeño grupal y evalua- 
ción del desempeño individual, y un periodo largo de evaluación (Hambleton, 1996). 

Los exámenes tradicionales destacan lo que los estudiantes saben; las evaluaciones del 
desempeño están diseñadas para evaluar lo que saben y pueden hacer. En muchos casos no 
existe una respuesta correcta y objetiva. Por ejemplo, no existe una “respuesta correcta” 
cuando un estudiante da una plática en la clase, hace una pintura, realiza una rutina gimnás- 
tica o diseña un proyecto científico. Muchas evaluaciones del desempeño ofrecen una libertad 
considerable para que los alumnos construyan sus propias respuestas, en lugar de reducir su 
rango de respuestas. Aunque este enfoque dificulta la calificación, proporciona un contexto 
para evaluar las habilidades de pensamiento de alto nivel, como la capacidad de pensar con 
profundidad acerca de un tema (Stiggins, 2008). 

La evaluación del desempeño utiliza métodos directos de evaluación, como las muestras 
de redacción para evaluar habilidades de escritura, presentaciones para evaluar las habilidades 
orales y presentaciones orales para evaluar las habilidades del habla (Gallavan, 2009). Cuando 
se observa a un estudiante en una presentación oral, la evaluación es más directa que si se le 
plantea una serie de preguntas sobre habilidades del habla en un examen con lápiz y papel. 

Algunas evaluaciones del desempeño también implican que los alumnos evalúen su pro- 
pia ejecución. Con esto, los maestros pasan la responsabilidad directamente a los estudiantes. 
Las rúbricas son auxiliares útiles para que los estudiantes realicen autoevaluaciones. Por ejem- 
plo, podrían evaluar un álbum de recortes que hayan elaborado (Goodrich, 1997). Un criterio 
de evaluación podría ser “¿Da suficientes detalles?”, con las siguientes respuestas posibles: 
excelente (“Sí, incluí los detalles suficientes para dar al lector la idea del tiempo, el lugar y los 
eventos”), bueno (“Sí, incluí algunos detalles, pero faltan algunos detalles importantes”), 
mínimo (“No, no incluí detalles suficientes pero puse algunos”) e inadecuado (“No, casi no 
incluí detalles”). 

Algunas evaluaciones del desempeño miden la eficacia de la ejecución de un grupo de 
estudiantes y no sólo su desempeño individual. Así, se puede asignar a un grupo de estudian- 
tes la tarea de elaborar un proyecto científico, en lugar de que cada uno realice uno por su 
cuenta. La evaluación del alumno puede incluir tanto su contribución individual como el 
producto grupal. Los proyectos de grupo suelen ser complejos y se prestan para evaluar las 
habilidades de cooperación, de comunicación y de liderazgo. 

Finalmente, como señalamos, las evaluaciones del desempeño pueden llevarse a cabo 
durante un periodo prolongado (Gallavan, 2009). En la evaluación tradicional todo se hace 
en un marco temporal único. Por ejemplo, un maestro aplica un examen de opción múltiple, 
y los alumnos tienen una hora para resolverlo. En contraste, no es inusual que las evaluacio- 
nes del desempeño impliquen un trabajo continuo durante días, semanas e incluso meses. 
Por ejemplo, podemos evaluar el progreso de un estudiante en un proyecto de ciencias una 
vez al mes, y luego hacer una evaluación final cuando termine el proyecto (Hammerman, 
2009). 


Lineamientos para la evaluación del desempeño Los lineamientos del uso de 
las evaluaciones del desempeño cubren cuatro temas generales (Airasian y Russell, 2008): 
1) establecer un propósito claro, 2) fijar criterios observables, 3) proporcionar un escenario 
apropiado y 4) juzgar o calificar el desempeño. 


Evaluaciones alternativas 
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¿Cuáles podrían ser algunos lineamientos para crear criterios de 
desempeño que evalúen las creaciones artísticas de estos alumnos 
de educación básica? 


Criterios de desempeño Conductas 
específicas que los estudiantes deben 
realizar de manera eficaz como parte 
de una evaluación. 


Asegúrese de que cualquier evaluación del desempeño tenga 
un propósito comprensible y que se pueda tomar una decisión 
clara a partir de ella. Los propósitos pueden ser diversos: asignar 
una calificación, evaluar el progreso de un alumno, reconocer los 
pasos importantes de una ejecución, generar productos que se 
incluirán en un portafolios de aprendizaje, proporcionar ejemplos 
concretos del trabajo de los estudiantes para su admisión a la uni- 
versidad o a otros programas, etcétera. 

Los criterios de desempeño son comportamientos específicos 
que los estudiantes deben realizar de manera eficaz como parte de 
la evaluación. Establecer criterios de desempeño ayuda al maestro 
a ir más allá de descripciones generales (como “hacer una pre- 
sentación oral” o “realizar un proyecto de ciencias”) al especificar 
lo que el alumno debe hacer (Easton, 2007). Los lineamientos diri- 
gen sus observaciones de modo que sean más sistemáticas y enfo- 
cadas en vez de caprichosas. Además, comunicar estos criterios de 
desempeño a los estudiantes al inicio de la instrucción, les permite 
saber cómo enfocar el aprendizaje. 

Una vez que haya definido con claridad los criterios de desempeño, es importante espe- 
cificar los escenarios en los que observará el desempeño o producto. Quizás desee observar 
el comportamiento directamente en el flujo regular de las actividades del aula, en un contexto 
especial que creará en ella o en un contexto fuera del salón de clases. Como regla general, es 
bueno observar al estudiante más de una vez, ya que es probable que una sola ejecución no 
represente con justicia sus conocimientos y habilidades. 

Por último, necesitará calificar o asignar una puntuación al desempeño. Las rúbricas de 
calificación incluyen los criterios que se utilizan para juzgar el desempeño, cuál es el rango 
de la calidad de éste, qué calificación debe asignarse y cuál es el significado de dicha califica- 
ción y la forma en que deben describirse y diferenciarse entre sí los distintos niveles de 
calidad (Larkin, 2008). 

Para preparar una rúbrica, usted podría (Re: Learning by Design, 2000): 


1. Incluir una escala de los puntos que pueden asignarse al calificar el trabajo. Por lo gene- 
ral se asignan los números más altos a los mejores trabajos. Las escalas suelen conside- 
rar los números 4, 5 o 6 como la puntuación más alta y los números 0 y 1 como la 
más baja. 

2. Proporcionar descriptores de cada criterio de desempeño para aumentar la confiabilidad y 
evitar sesgos en la calificación. 

3. Decidir si la rúbrica será genérica, específica a un género o específica a una tarea. Si es 
genérica, se puede utilizar para juzgar un desempeño amplio, como la comunicación o 
la solución de problemas. Si es específica a un género, se aplica a un tipo más especí- 
fico de desempeño como la comunicación a través de un ensayo, un discurso o una 
narración; o el tipo de problemas resueltos, ya sean abiertos o cerrados. La rúbrica 
específica a una tarea es única a esa tarea, como un problema matemático o un dis- 
curso sobre un tema específico. 

4. Decidir si la rúbrica debe ser longitudinal. Este tipo de rúbrica evalúa el progreso en el 
dominio de objetivos educativos a lo largo del tiempo. Una estrategia para crear rúbri- 
cas consiste en trabajar hacia atrás a partir de ejemplares —ejemplos del trabajo de los 
estudiantes (McMillan, 1997, p. 218)—. “Estos ejemplares pueden analizarse para iden- 
tificar los descriptores que los distinguen. Los ejemplos también pueden emplearse 
como trabajos de anclaje para hacer juicios y pueden darse a los estudiantes para ilus- 
trar las dimensiones” Un ancla es una muestra del trabajo o desempeño que se utiliza 
para establecer el estándar específico de desempeño de un nivel de rúbrica. De este 
modo, para ejemplificar varios niveles, puede haber dos o tres muestras de escritura 
anexas a un párrafo, que describan seis niveles de desempeño en la escritura (Re: 
Learning by Design, 2000). La figura 15.9 muestra una rúbrica de calificación para el 
reporte de un invento. La figura 15.10 indica la importancia de crear rúbricas claras. 


Criterios 


Propósitos 


Características 


Mayor 


El reporte explica los principales 
propósitos del invento y también 
indica los menos obvios 


El reporte detalla tanto caracte- 
rísticas importantes como 
ocultas del invento y explica 


Calidad 


El reporte explica todos los 
propósitos importantes del 
invento 


El reporte detalla las 
características principales del 
invento y explica sus 


El reporte explica algunos de 
los propósitos del invento, 
pero faltan los principales 


El reporte omite algunas de las 


características del invento o 
sus propósitos 


cómo cumplen varios propósitos propósitos 

Crítica El reporte analiza las ventajas y El reporte analiza las ventajas El reporte analiza las ventajas 
debilidades del invento y y debilidades del invento O las debilidades del invento, 
sugiere formas para mejorarlo pero no ambas 

Conexiones El reporte hace conexiones El reporte hace conexiones El reporte hace conexiones 


apropiadas entre los propósitos 
y características del invento y 
muchos tipos de fenómenos 
diferentes 


apropiadas entre los 
propósitos y características 
del invento y uno o dos 
fenómenos 


poco claras o inapropiadas 
entre el invento y otros 
fenómenos 


FIGURA 15.9 Rúbrica de calificación para un reporte sobre un invento. 


Nota: El maestro puede asignar una puntuación y/o etiqueta a cada columna. Por ejemplo, columna 1:4 (excelente), columna 2:3 
(bueno), columna 3:2 (mínimo) y columna 4:1 (inadecuado). 


Valoración de las evaluaciones del desempeño Muchos psicólogos educativos 
apoyan el uso cada vez mayor de la evaluación del desempeño (Gallavan, 2009; Stiggins, 2008). 
Consideran que este tipo de evaluación involucra más al estudiante en su aprendizaje, fomenta 
habilidades de pensamiento más elevado, puede medir lo que es realmente importante en el 
currículo y puede vincular la evaluación con experiencias más reales. 

Sin embargo, “a pesar de que en muchos lugares de Estados Unidos y Canadá existe un 
fuerte apoyo para la evaluación del desempeño, su realización eficaz” enfrenta varios obs- 
táculos (Hambleton, 1996, p. 903). Con frecuencia “requieren de mucho más tiempo para 
elaborarse, aplicarse y calificarse que los exámenes objetivos”. Además, muchos exámenes de 
desempeño no cubren los estándares de validez y confiabilidad recomendados por muchos 
psicólogos de la educación. Asimismo, aún no está bien establecida la base empírica de las 
pruebas basadas en el desempeño. 

Sin embargo, incluso los defensores más fervientes de los exámenes tradicionales reco- 
nocen que éstos no miden todo lo que las escuelas esperan que los estudiantes aprendan 


Criterio: obtiene la atención de la audiencia 


Calidad 
Mayor Menor 
a) Inicio creativo Inicio aburrido Sin inicio 
Ofrece detalles sobre un hecho Da una introducción deunao No trata de captar la atención 
b) entretenido, una serie de dos oraciones y luego inicia el de la audiencia, sólo inicia el 


preguntas, una demostración discurso discurso 
breve, una imagen visual llena 
de color o una razón personal 


de la elección del tema 


FIGURA 15.10 Claridad en la rúbrica para una dimensión de una presentación oral. 


Las descripciones en a) son más bien vagas y no especifican con claridad lo que deben hacer los 
estudiantes para tener una evaluación muy positiva en el criterio. Las descripciones en b) proporcionan 
especificaciones más detalladas sobre la forma en que se calificará el criterio, estrategia que recomendamos. 


Evaluaciones alternativas 


 —  QqQE o qp> »z>r. o »>zo eOr 


El reporte no hace 
referencia a los propósitos 
del invento 


El reporte no detalla las 
características del invento o 
sus propósitos 


El reporte no menciona las 
ventajas o debilidades del 
invento 


El reporte no hace 
conexiones entre el invento 
y otras cosas 
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Estrategias para desarrollar rúbricas 


A continuación se incluyen algunas buenas estrategias para 
incorporar las rúbricas de calificación a la evaluación del 
desempeño (Goodrich, 1997; McMillan, 2011; Re: Learning 
by Design, 2000): 


1 


. Adapte el tipo de calificación al propósito de la evalua- 


ción. Si su propósito es más general y necesita un jui- 
cio global, utilice una escala holística. Si su propósito 
es proporcionar realimentación más específica sobre 
diferentes aspectos de un desempeño, utilice un 
método más analítico. 


. Comunique los criterios a los estudiantes antes de la 


instrucción. Si lo hace, los anima a incorporar las des- 
cripciones como estándares para realizar su trabajo. 
Podría pedir a los estudiantes mayores que evalúen sus 
trabajos utilizando la misma rúbrica que usted va a 
emplear, lo que hace más probable que pongan aten- 
ción a la rúbrica. 


. Elabore sus rúbricas desde arriba, iniciando con una 


descripción de un desempeño ejemplar. Incluso si nin- 
gún alumno puede tener un desempeño a un nivel 
ejemplar, la rúbrica debe crearse a partir de una ima- 
gen de excelencia para establecer un anclaje cuando 
califica. Una buena estrategia consiste en utilizar dos o 
tres ejemplos de un desempeño excelente, en lugar de 
sólo uno, de modo que los estudiantes no limiten su 
pensamiento sobre lo que es una ejecución excelente. 
Después de describir el mejor nivel de calidad, des- 
criba el peor; después muestre los niveles intermedios. 


. Elabore con cuidado el lenguaje de la rúbrica para 


cada criterio o calificación. Utilice palabras como exce- 
lente y bueno y describa con detalle el significado de 
cada término. En general, usted tendrá un párrafo para 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
de calificación 


cada criterio o calificación, que indicará de forma con- 
creta cuando se haya cubierto dicho criterio o califica- 
ción. 


. Haga rúbricas más auténticas. Los criterios deben dife- 


renciar de forma válida y no arbitraria los distintos gra- 
dos de desempeño. Por ejemplo, los criterios que 
suelen utilizarse para evaluar la escritura en exámenes 
de desempeño a gran escala incluyen organización, 
uso/selección de palabras, enfoque, construcción de 
oraciones, mecánica y voz. Sin embargo, los siguientes 
criterios son más auténticos debido a que se relacionan 
con mayor claridad con el efecto que tiene el escrito (e 
incluyen los criterios mencionados antes sin limitar al 
alumno a ciertas convenciones y reglas): si es claro, 
memorable, persuasivo y atractivo. 


. Enseñe modelos a los estudiantes. Permita que los 


alumnos examinen ejemplos de trabajos buenos y no 
tan buenos. Señale lo bueno o lo malo de cada 
modelo. 


. Dé los pasos apropiados para minimizar los errores de 


calificación. Un sistema de calificación debe ser obje- 
tivo y sistemático. Cuando se utilizan rúbricas de califi- 
cación es necesario evitar algunos tipos de errores en 
particular. Los más comunes incluyen el sesgo personal 
y los efectos de halo de la persona que hace la evalua- 
ción. El sesgo personal ocurre cuando los maestros 
tienden a asignar a los estudiantes calificaciones altas 
(como una mayoría de 5 y 6 en una escala que va del 
1 al 6), calificaciones bajas (asignar principalmente 1 o 
2), o calificaciones intermedias (asignar principalmente 
3 o 4). El efecto de halo ocurre cuando la impresión 
general que tiene el maestro del estudiante afecta la 
calificación que asigna a un desempeño específico. 


(Hambleton, 1996). A pesar de que la planeación, la elaboración y la calificación de las prue- 
bas de desempeño es difícil, los maestros deben hacer todo su esfuerzo por incluir evaluacio- 
nes del desempeño como parte importante de su enseñanza (Stiggins, 2008). 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo usan la evaluación del desempeño en 
sus aulas. Las siguientes son sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA La mayor parte de las evaluaciones en las aulas de la niñez temprana se 
basan en un modelo de evaluación del desempeño. Los maestros observan y registran informa- 
ción que el niño presenta como parte del juego y su participación en las actividades del salón 
de clases. Por ejemplo, un profesor podría fechar un papel que el niño usó para escribir por 
primera vez un número telefónico completo, lo que demostraría el conoci- 
miento de la identidad, habilidad para escribir los números específicos, secuen- 
ciación, memoria y más. Esta pieza de información se conserva en el registro 
del portafolios del niño para ser compartido con la familia como parte del 
proceso de evaluación. 


HEIDI KAUFMAN, Programa de Atención y Educación Infantil Metro West YMCA 


EDUCACIÓN BÁSICA Preparo una actividad que los estudiantes deben realizar en clase y 
como tarea. Por ejemplo, pueden memorizar y recitar un poema o escribir y dar un discurso 


Y 


acerca de un activista de los derechos humanos. Evalúa el desempeño del 
estudiante, su investigación, contenido, lenguaje, esfuerzo y cuidado. 


KEREN ABRA, Primaria Convento del Sagrado Corazón 


EDUCACIÓN MEDIA Los proyectos que les asigno a mis estudiantes son proyectos de 
décadas. Ellos tienen que elegir una década que les interese y presentar sus hallazgos al grupo. 
Pueden hacerlo como en un reporte de noticias y vestirse como la gente de 
esa década. También pueden traer música y recuerdos de ésta. Para mis alum- 
nos es muy divertido y una gran experiencia de aprendizaje. 


CASEY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR En la clase de inglés de segundo grado, los estudiantes 
pronuncian cuatro discursos. Uno demuestra un método, otro usa PowerPoint como apoyo 
visual, un tercero comparte una historia personal y el último es videograbado 
y contiene una reflexión formal. También hay discursos improvisados, es 
decir, un estudiante elige un tema y habla por dos minutos. Los discursos 
suelen ser muy estresantes para muchos estudiantes de educación media 
superior, pero normalmente veo mejora con cada discurso. 


JENNIFER HEITER, Preparatoria Bremen 


EVALUACIÓN DE PORTAFOLIOS 


En los últimos años se ha incrementado de forma impresionante el interés por la evaluación 
de portafolios (Oosterhof, 2009). Los portafolios representan una separación significativa de 
las pruebas tradicionales de aprendizaje (Enger y Yager, 2010). La figura 15.11 resume las 
diferencias entre los portafolios y la evaluación tradicional. 

Un portafolios consta de la recolección sistemática y organizada del trabajo de un estu- 
diante que demuestra sus habilidades y logros; es la recolección intencional del trabajo de un 
estudiante, que cuenta la historia de su progreso y rendimiento. No se trata sólo de la acumu- 
lación de los trabajos de un alumno, acomodados en una carpeta manila o de la colección 
de recuerdos pegados en un álbum. Para que pueda ser incluido en un portafolios, cada 
trabajo debe estar creado y organizado de forma tal que demuestre progreso y propósito. Los 
portafolios pueden incluir muchos tipos distintos de trabajo, como muestras escritas, anota- 
ciones en diarios, cintas de video, arte, comentarios del maestro, carteles, entrevistas, poesía, 
resultados de exámenes, soluciones de problemas, grabaciones de comunicaciones en otros 
idiomas, autoevaluaciones y cualquier otra expresión del estudiante que el maestro considere 
que demuestra sus habilidades y logros (Green y Johnson, 2010). Los portafolios pueden 
reunirse en papel, fotografías, cintas de audio, cintas de videos, discos de computadora o 
CD-ROM. La experta en evaluación Joan Herman (1996) dice que la evaluación de portafolios 
se ha popularizado porque es una forma natural de integrar instrucción y evaluación. 

Existen cuatro tipos de evidencias que pueden colocarse en el portafolios de un estu- 
diante: los artefactos, las reproducciones, los testimonios y las producciones (Barton y Collins, 
1997). Los artefactos son documentos o productos, como los trabajos y las tareas en casa, que 
se producen durante el trabajo académico normal en el aula. Las reproducciones son las evi- 
dencias del trabajo del alumno fuera del aula, como los proyectos especiales y las entrevistas. 
Por ejemplo, la descripción de un estudiante de una entrevista con un científico de la comu- 
nidad, acerca de su trabajo, es una reproducción. Los testimonios representan la documenta- 
ción del maestro o de otro individuo responsable, acerca del progreso del alumno. Por 
ejemplo, un maestro puede escribir notas de evaluación sobre la presentación oral de un 
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Portafolios Colección sistemática y 
organizada del trabajo de un estu- 
diante, que demuestra sus habilida- 
des y logros. 
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Pruebas tradicionales 


+ Separan el aprendizaje, la evaluación y la enseñanza 


e No evalúan el efecto de los conocimientos previos en el 
aprendizaje pues utilizan párrafos cortos a menudo aislados 
y poco conocidos 


+ Se basan en materiales que sólo demandan información 
literal 


e Prohíben la colaboración durante el proceso de evaluación 


+ A menudo tratan las habilidades en contextos aislados para 
determinar el rendimiento con propósitos de reporte 


e  Evalúan en un rango limitado de tareas que tal vez no 


Portafolios 


Vinculan la evaluación y la enseñanza con el aprendizaje 


Destacan la importancia de los conocimientos previos del 
estudiante como un determinante crítico del aprendizaje 
mediante el uso de actividades de evaluación auténtica 


Proporcionan oportunidades para demostrar el pensamiento 
inferencial y crítico, que es esencial para construir significados 


Representan un método de colaboración para evaluar que 
involucra a estudiantes y maestros 


Emplean actividades multifacéticas y al mismo tiempo reconocen 
que el aprendizaje requiere la integración y coordinación de 


coincidan con lo que los alumnos hacen en el aula 


+ Evalúan en una situación predeterminada, donde el 


contenido es fijo 


+ Evalúan atodos los estudiantes en las mismas dimensiones 
e Sólo se dirigen al rendimiento 


e Pocas veces ofrecen formas para evaluar las capacidades de 
los alumnos para supervisar su propio aprendizaje 


+ Se califican de manera mecánica o son calificados por 
maestros que tienen poco conocimiento sobre la evaluación 


e Pocas veces incluyen reactivos que evalúen respuestas 


emocionales al aprendizaje 


Portafolios de crecimiento Porta- 
folios que incluye el trabajo realizado 
durante un marco temporal prolon- 
gado (a lo largo del año escolar o 
más) para mostrar el progreso del 
estudiante en el cumplimiento de los 
objetivos de aprendizaje. 


habilidades de comunicación 


+ Representan todo el rango de actividades instruccionales que los 
estudiantes realizan en sus aulas 


e Pueden medir las habilidades del estudiante para tener un 
desempeño apropiado en situaciones no anticipadas 


+ Miden los logros de cada estudiante a la vez que permiten 
diferencias individuales 


+ Se enfocan en el mejoramiento, el esfuerzo y el rendimiento 


+ Ponen en práctica la autoevaluación al hacer que los estudiantes 
supervisen su aprendizaje 


+ Involucran a los alumnos en la evaluación de su progreso y/o 
rendimiento y en la fijación de objetivos continuos de 
aprendizaje 


e Proporcionan oportunidades para reflexionar acerca de los 
sentimientos relacionados con el aprendizaje 


FIGURA 15.11 Comparación de pruebas tradicionales y portafolios. 


alumno y colocarlas en el portafolios de dicho estudiante. Las producciones son documentos 
que el estudiante prepara especialmente para el portafolios y constan de tres tipos de mate- 
riales: declaraciones de metas, reflexiones y leyendas. Los alumnos hacen declaraciones de 
metas acerca de lo que desean lograr con su portafolios, anotan sus reflexiones acerca de su 
trabajo y describen su progreso, y crean leyendas que describen cada trabajo incluido el por- 
tafolios y su importancia. 


Uso eficaz de los portafolios El uso eficaz de los portafolios para la evaluación 
requiere: 1) establecer el propósito del portafolios, 2) involucrar al estudiante en las decisio- 
nes sobre éste, 3) revisar el portafolios con el estudiante, 4) definir criterios de evaluación y 
5) calificar y juzgar el portafolios y 6) la autorreflexión del estudiante. 


Determinación del propósito Los portafolios pueden utilizarse para diferentes pro- 
pósitos (Green y Johnson, 2010; Popham, 2011). Dos tipos de propósitos generales son 
documentar el crecimiento y mostrar el mejor trabajo. Un portafolios de crecimiento 
incluye el trabajo que el alumno realizó durante un marco temporal prolongado (a lo largo 
de todo el año escolar o incluso más) para revelar su progreso en el cumplimiento de los 
objetivos de aprendizaje. Los portafolios de crecimiento, que también se conocen como 
“portafolios de desarrollo”, son especialmente útiles para proporcionar evidencias concre- 
tas de cuánto ha cambiado o aprendido un estudiante a lo largo del tiempo. Cuando los 
estudiantes examinan sus portafolios pueden ver cuánto han mejorado. Un ejemplo de 
un portafolios de crecimiento es el portafolios integrado de inglés que se utiliza en las 
escuelas primarias de Juneau, Alaska (Arter, 1995). Está diseñado para reemplazar a las tarjetas 


de reporte y a las calificaciones como demostración del crecimiento y de los logros. El 
crecimiento se sigue a lo largo de un continuo de desarrollo para los niveles de habilida- 
des de lectura, escritura, habla y escucha. El estatus del estudiante en el continuo se marca 
en varios momentos específicos durante el año. Se utilizan muestras del trabajo del 
alumno para juzgar su nivel de desarrollo. 

Un portafolios del mejor trabajo muestra el trabajo más destacado del estudiante. En 
ocasiones incluso se le llama portafolios de exhibición (Green y Johnson, 2010). Estos porta- 
folios son más selectivos que los portafolios de desarrollo y a menudo incluyen el producto 
más reciente del estudiante. Además, son especialmente útiles para las reuniones entre 
padres y maestros, para futuros maestros y para la admisión a niveles más avanzados de 
educación. 

En ocasiones, los “portafolios de aprobación” o “portafolios de dominio” se utilizan para 
demostrar la competencia y la preparación para pasar a un nuevo nivel de trabajo (Lankes, 
1995). Por ejemplo, el Portafolios de ciencias es un aspecto opcional de la Golden State 
Evaluation en California (California State Department of Education, 1994). Se produce 
durante un año de estudio de ciencias y contiene investigación para solucionar problemas, una 
expresión creativa (la presentación de una idea científica de una forma única y original), 
una sección de “crecimiento a través de la escritura” que demuestra el progreso en la com- 
prensión de un concepto a lo largo del tiempo y una autorreflexión por escrito. La escuela 
secundaria Central Park East, ubicada en la ciudad de Nueva York, utiliza portafolios para 
determinar la posibilidad de graduarse. Los estudiantes deben completar catorce portafolios 
que demuestren su dominio en áreas como ciencia y tecnología, ética y temas sociales, ser- 
vicio comunitario e historia (Gold y Lanzoni, 1993). 


Participación de los estudiantes en la selección de los materiales del portafolios 
Muchos maestros permiten que los estudiantes tomen al menos algunas de las decisiones 
sobre el contenido de su portafolios. Cuando se permite a los alumnos elegir los contenidos 
de sus portafolios, una buena estrategia consiste en motivar la autorreflexión pidiéndoles que 
escriban una breve descripción de la razón por la que eligieron ese trabajo (Airasian y Russell, 
2008). 


Revisión con los estudiantes Es importante que al inicio del año se explique a los estu- 
diantes qué son los portafolios y cómo se van a utilizar. También se deben realizar varias 
reuniones entre estudiantes y maestros a lo largo del año para revisar el progreso del alumno 
y ayudarlo a planear su trabajo futuro para el portafolios (McMillan, 2011). 


Fijación de los criterios de evaluación Es esencial contar con criterios claros y sistemá- 
ticos del desempeño para lograr un uso eficiente de los portafolios. Los objetivos de apren- 
dizaje claros facilitan a los estudiantes el cumplimiento de los criterios del desempeño. 
Pregúntese qué conocimientos y habilidades quiere que tengan sus alumnos. En esto deben 
enfocarse su enseñanza y sus criterios de desempeño. 


Calificación y juicio Toma mucho tiempo calificar y juzgar los portafolios (Airasian y 
Russell, 2008). Los maestros no sólo deben evaluar cada pieza individual, sino también el 
portafolios como un todo. Cuando el propósito del portafolios es proporcionar información 
descriptiva sobre el estudiante para el maestro del siguiente grado escolar, tal vez no sea 
necesario calificarlo ni resumirlo. Sin embargo, cuando su propósito sea diagnosticar, reflejar 
los avances, proporcionar evidencias de una instrucción eficaz, motivar a los estudiantes para 
que reflexionen sobre su trabajo o asignar calificaciones, es necesario calificarlos y juzgarlos. 
Para este fin es común utilizar listas de control o escalas de puntuación. Al igual que con 
otros aspectos de la evaluación de portafolios, algunos profesores dan a los estudiantes la 
oportunidad de evaluar y de criticar su propio trabajo. 


Valoración del papel del portafolios en la evaluación Los portafolios de 
aprendizaje tienen varias ventajas: su naturaleza integral captura la complejidad e integridad 
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Portafolios del mejor trabajo 
Portafolios que muestra el trabajo 
más destacado del estudiante. 
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del trabajo y los logros del alumno, proporcionan oportunidades para fomentar la toma de 
decisiones y la autorreflexión del estudiante, los motivan a pensar de manera crítica y pro- 
funda, y brindan un mecanismo excelente para evaluar su progreso y mejora (Musial y colabo- 
radores, 2009). 

Sin embargo, también tienen varias desventajas: su coordinación y evaluación se lleva 
mucho tiempo, su complejidad y singularidad los hacen difíciles de evaluar y su confiabilidad 
suele ser mucho más baja que la de los exámenes tradicionales. Además, su uso en evalua- 
ciones a gran escala (como en una evaluación estatal) es costosa. Sin embargo, incluso con 
estas desventajas en mente, la mayoría de los expertos en psicología de la educación y de las 
organizaciones educativas como la Asociación Nacional para la Educación, apoyan su 
empleo. 

Recientemente pregunté a algunos maestros cómo usan los portafolios en sus salones de 
clases. Las siguientes son sus respuestas. 


NIÑEZ TEMPRANA Usamos los portafolios para recoger trabajos específicos hechos por 
nuestros niños —como dibujos y muestras de escritura— tres veces durante el año. Los orga- 
: nizamos de modo similar de forma que podamos evaluar y comparar el 
desarrollo del niño durante el año. Los portafolios se presentan a los padres 
- durante las reuniones para mostrarles cómo ha progresado su hijo. También 
los usamos para evaluar posibles demoras del desarrollo. 


VALARIE GORHAM, Kiddie Quarters, Inc. 


EDUCACIÓN BÁSICA Mis alumnos de cuarto grado elaboran un portafolios del “mejor 
trabajo” de escritura y un portafolio de “borradores” de escritura. El proceso de recoger 
E materiales para ambos portafolios lleva alrededor de cinco semanas, con las 
: clases de escritura entremezcladas. Para el final del año los estudiantes ven su 
progreso en escritura cuando examinan los portafolios de los borradores y 
del mejor trabajo. 


SHANE SCHWARZ, Primaria Clinton 


EDUCACIÓN MEDIA Hago que mis estudiantes formen sus portafolios con sus exámenes, 
pruebas cortas, reportes, proyectos, ensayos y otras tareas importantes. Una parte fundamen- 
tal del proceso de portafolios es cuando les indico que lo lleven a casa, que 
evalúen su trabajo con sus padres o tutores y que luego regresen a la escuela 
con un conjunto de objetivos para mejorar su trabajo en clase. 


CAseY Maass, Secundaria Edison 


EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR Uso los portafolios para mis estudiantes que adquieren 
experiencias en el trabajo. Cuatro veces al año incluyen evaluaciones de los supervisores de 
Ta su empleo, sus reflexiones sobre el trabajo en sí, solicitudes de empleo llena- 

das y realimentación sobre entrevistas a las que asistieron. Los estimulo para 
que integren su portafolios de manera profesional de modo que puedan 
usarlo cuando busquen el siguiente empleo. 


SANDY SWANSON, Preparatoria Menomonee Falls 


Ahora que leyó sobre diferentes tipos de evaluación, es un buen momento para pensar 
cuál será su filosofía de evaluación en el aula. La autoevaluación 15.1 le brinda esta opor- 
tunidad. 


7 AUTOEVALUACIÓN 15.1 


Es Planeación de mi filosofía de evaluación en el aula 


Tenga en mente la materia y el grado escolar en el que planea enseñar y examine la siguiente 
lista de evaluaciones que analizamos en este capítulo. Califique cada evaluación con base en 
la siguiente escala: 1 = no planeo usarla, 2 = planeo usarla ocasionalmente, 


r 
será una de las evaluaciones más importantes que usaré. 


il 


2 
3. 
4 


. Ejercicios estructurados en evaluación previa a la instrucción 


. Preguntas durante la instrucción 


planeo usarla moderadamente, 4 = planeo usarla con frecuencia y 5 


Observaciones informales en evaluación previa a la instrucción 


Observación durante la instrucción 


5. Autoevaluación del estudiante 


11. 
12% 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 


. Reactivos de respuesta corta 


Evaluaciones de la motivación, el esfuerzo y la participación de los 
estudiantes 


Reactivos de verdadero o falso 


Reactivos de opción múltiple 


Reactivos de relación 


Ensayos 


Evaluación auténtica 


Experimentos 


Proyectos 


Presentaciones orales 


Entrevistas 


Desempeños 


Exhibiciones 


Portafolios 


Revise sus respuestas y después utilice la información para formular su filosofía de evaluación 
en el aula en los renglones siguientes. Si necesita más espacio, hágalo en otro lado o en el sitio 
web del estudiante. 


525 


526 Capítulo 15 Evaluación y calificación en el aula 


Repase, reflexione y practique 


Describir algunos tipos de evaluaciones 
alternativas Calificación y reporte de 
desempeño. 


REPASE 


e ¿Qué hace que una evaluación sea “auténtica”? ¿Cuáles 
son algunas críticas que se hacen a las evaluaciones 
auténticas? 

e ¿Cuáles son algunas características de la evaluación del 
desempeño? ¿Y algunos lineamientos para utilizarla? 

e ¿Qué son los portafolios y cómo pueden emplearse 
para evaluar? ¿Cuáles son algunas ventajas y desventa- 
jas de los portafolios? 


REFLEXIONE 
e Suponga que es el maestro de este curso de psicología 
de la educación. ¿Cómo crearía rúbricas para evaluar 
las respuestas de las tres preguntas anteriores? 


PRACTIQUE CON PRAXIS? 


1. Nicole ha sido informada de que habrá una evaluación 


del desempeño como parte de su proceso de certifica- 

ción como maestra. ¿Cuál de los siguientes es la mejor 

evaluación del desempeño de sus habilidades docentes? 

a) Un examen de opción múltiple 

b) Un examen de ensayo 

c) Un examen basado en estudios de caso 

d) Observación directa de la enseñanza en el salón de 
clases 


. Kyle está trabajando en su portafolios para la clase de 


periodismo. En él incluyó las notas de evaluación de su 
maestro concernientes a los artículos que escribió para 
el periódico de la escuela. Esas notas son ejemplos de 
a) artefactos 

b) testimonios 

c) producciones 

d) reproducciones 


Consulte las respuestas al final del libro. 


"B CALIFICACIÓN Y REPORTE DE DESEMPEÑO 


Propósitos de Componentes de un Informe a los padres del progreso y | | Algunos problemas 
la calificación sistema de calificación | | las calificaciones de los estudiantes | | de las calificaciones 


Calificar significa traducir la información de una evaluación descriptiva en letras, números 
u otras notas que indiquen la calidad del aprendizaje o desempeño de un estudiante. 


PROPÓSITOS DE LAS CALIFICACIONES 


La calificación se lleva a cabo para comunicar información con significado acerca del apren- 
dizaje o el rendimiento de un alumno (Green y Johnson, 2010). En este proceso las califica- 
ciones cumplen cuatro propósitos básicos (Airasian y Russell, 2008): 


e Administrativos. Ayudan a determinar el lugar que ocupa un estudiante en la clase, los 
créditos para graduarse y si debe pasar al siguiente grado escolar. 

e Informativos. Se pueden utilizar para comunicarse con los estudiantes, los padres y 
otras personas (como autoridades de admisión a grados escolares subsecuentes) acerca 
del trabajo de un estudiante. Representan la conclusión general del maestro acerca de 
la medida en que un estudiante alcanzó los objetivos instruccionales y las metas de 


aprendizaje. 


e Motivacionales. Muchos estudiantes se esfuerzan más debido a su motivación extrín- 
seca por el deseo de calificaciones más altas y el temor de calificaciones bajas. 
Calificar Traducir la información de e De orientación. Ayudan a los estudiantes, a los padres y a los consejeros a seleccionar 
una evaluación descriptiva en letras, cursos y niveles apropiados de trabajo para los alumnos. Proporcionan información 


números u otras marcas que indiquen 
la calidad del aprendizaje o desem- 


acerca de los estudiantes que pueden necesitar servicios especiales y los futuros niveles 


peño del estudiante. educativos que los alumnos podrán manejar. 


Calificación y reporte de desempeño 


COMPONENTES DE UN SISTEMA DE CALIFICACIÓN 


Las calificaciones reflejan los juicios de los maestros. Existen tres tipos principales de juicios 
que subyacen al sistema de calificación de un maestro (Airasian y Russell, 2008): 1) ¿qué 
estándar de comparación usaré para calificar?, 2) ¿qué aspectos del desempeño de los estu- 
diantes usaré para establecer las calificaciones? y 3) ¿qué valor daré a las distintas evidencias 
al asignar calificaciones? 


Estándares de comparación El desempeño de un alumno puede calificarse compa- 
rándolo con el de otros estudiantes o con estándares preestablecidos. 


Comparación del desempeño entre estudiantes La calificación referida a normas es 
un sistema en el que se compara el desempeño de un estudiante con el de los demás alumnos 
del grupo, o de otros grupos y otros estudiantes. Cuando se aplica un sistema como éste, los 
alumnos reciben calificaciones más altas si tienen mejor desempeño que la mayoría de sus 
compañeros de clase, y más bajas si tienen peor desempeño que ellos. La calificación referida 
a normas se conoce como calificación sobre la curva. La escala de calificación determina el 
porcentaje de estudiantes que reciben calificaciones específicas. En la mayoría de los casos, la 
escala se crea para que el mayor porcentaje de alumnos obtenga una C. 

Una distribución típica de calificaciones es la siguiente: 15% de A, 25% de B, 40% de C 
15% de D y 5% de F. Cuando asignan calificaciones, los profesores suelen buscar huecos en 
el rango de puntuaciones. Si seis estudiantes obtuvieron entre 92 y 100 puntos, 10 recibieron 
entre 81 y 88, y no hay puntuaciones entre 88 y 92, el maestro debería asignar la calificación de 
A a las puntuaciones de 92 a 100 y una calificación de B a las de 81 a 88. La calificación 
referida a normas ha sido criticada porque reduce la motivación de los alumnos, aumenta su 
ansiedad, incrementa las interacciones negativas entre los estudiantes y obstaculiza el apren- 
dizaje. 


Comparación del desempeño con un estándar predeterminado La calificación refe- 
rida al criterio se utiliza cuando los estudiantes reciben cierta calificación por un cierto nivel 
de desempeño, sin hacer ninguna comparación con el trabajo de sus pares. La calificación 
referida al criterio, conocida también como calificación absoluta, se basa en la proporción de 
puntos obtenidos en un examen o en el nivel de dominio alcanzado en cierta habilidad 
de desempeño, como hacer una presentación oral y cubrir todos los criterios predetermina- 
dos. Este tipo de calificación es más recomendable que la calificación referida a normas. 

En teoría, se supone que el estándar establecido es absoluto, aunque en la práctica no 
siempre funciona de esa forma (McMillan, 2011). Por ejemplo, los sistemas escolares a 
menudo establecen sistemas de calificación similares al siguiente: A = 94 a 100% de aciertos, 
B = 87 a 93%, C = 77 a 86%, D = 70 a 76%, F = menos de 70%. Aunque este sistema es 
absoluto en el sentido de que cada estudiante debe tener 94 puntos para recibir una A, y 
aquellos que no tengan al menos 70 puntos reciben una F, los maestros y los salones de cla- 
ses difieren enormemente en lo que consideran el dominio del material para obtener una 
puntuación de 94, de 87, de 77 o de 70. Un profesor puede aplicar exámenes muy difíciles, 
mientras que otro los hace muy sencillos. 

Muchos profesores utilizan puntos de corte para las puntuaciones distintos de los que 
mencionamos. Algunos sostienen que las bajas calificaciones disminuyen la motivación del 
estudiante y se rehúsan a asignar D o F; otros no los reprueban a menos que su puntuación 
sea menor de 50. 

La calificación basada en estándares es un sistema reciente que se sustenta en la califica- 
ción referida al criterio. Este sistema basa las calificaciones en estándares que se espera que 
logren los estudiantes en un curso (Guskey y Bailey, 2010). En algunos casos, asociaciones 
nacionales como el Consejo Nacional de Maestros de Matemáticas (National Council of 
Teachers of Mathematics, [NCTM]), han desarrollado estándares de rendimiento para los 
estudiantes. Por consiguiente, en un sistema de calificación basado en estándares, un maestro 
de matemáticas podría vincular las calificaciones de los estudiantes a la medida en que su 
desempeño cubre dichos estándares nacionales. 


“Su curva de calificación 
curva de aprendizaje no se inter- 
secan”. 
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O Dave Carpenter, de Phi Delta Kappan 


(1997). Reproducido con autori 
Dave Carpenter. 
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Desde la mirada 


de los estudiantes 


Aceptación de la responsabilidad 
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Las rúbricas se utilizan a menudo en la calificación referida a criterio para indicar el 
grado en que los estudiantes han cumplido los estándares y las calificaciones se basan en 
el nivel de la rúbrica alcanzado (McMillan, 2011). Por ejemplo, las calificaciones podrían 
asignarse con base en las siguientes categorías: por debajo de lo básico, básico, competente 
y avanzado. 


Aspectos del desempeño En el transcurso de un periodo de calificación, es probable 
que los estudiantes hayan creado muchos productos que se pueden evaluar y utilizar para 
asignar calificaciones. Éstos pueden incluir resultados de exámenes y cuestionarios, así como 
diversas evaluaciones alternativas como reportes orales, proyectos, entrevistas y tareas. Cada 
vez se utilizan más los portafolios como una colección completa de materiales para calificar, 
o como una parte del trabajo en la que se basa una calificación general. Algunos educadores 
consideran que las calificaciones deben basarse sólo en el desempeño académico. Según el 
punto de vista de otros educadores, las calificaciones deben fundamentarse principalmente 
en el desempeño académico, pero también se puede incluir el juicio del maestro sobre la 
motivación, el esfuerzo y la participación de los alumnos. 

Muchos maestros asignan calificaciones basados principal o únicamente en el uso de 
exámenes. Sin embargo, muchos expertos en evaluación recomiendan asignar una calificación 
general a partir de una serie de exámenes y otro tipo de evaluaciones (McMillan, 2011). De 
este modo, la calificación semestral de geografía podría basarse en dos exámenes parciales y 
uno final, en ocho cuestionarios, en las tareas, en dos reportes orales y un proyecto. El hecho 
de fundamentar una calificación en una serie de exámenes y en distintos tipos de evaluacio- 
nes ayuda a equilibrar los puntos fuertes y los puntos débiles de los alumnos, así como a 
compensar uno o dos desempeños malos debido a fuentes internas y externas del error de 
medición. 

Algunos educadores aconsejan incluir en las calificaciones ciertas características como la 
motivación, el esfuerzo y la participación, asignando un signo + o — a los estudiantes que 
están en el límite. De esta forma, un maestro podía convertir una calificación de B en B+ si 
el estudiante estaba muy motivado, hizo un gran esfuerzo y participó de forma activa en la 
clase, o una B- si se mostró poco motivado, no se esforzó mucho y no participó activamente. 
Sin embargo, algunos educadores piensan que las calificaciones deben basarse sólo en el des- 
empeño académico. Uno de los problemas de incluir factores como el esfuerzo en las califi- 
caciones es la dificultad para determinar la confiabilidad y validez del esfuerzo. El desarrollo 
de rúbricas de calificación y ejemplos puede hacer más sistemáticas y confiables las medidas 
del esfuerzo o la mejoría (McMillan, 2011). 


Peso de los distintos tipos de evidencias Usted deberá determinar el peso que 
dará a los distintos componentes de la calificación de un estudiante. Por ejemplo, podría 
desarrollar un sistema similar al siguiente: 


Exámenes parciales (2) 20% 
Examen final 25% 
Cuestionarios 20% 
Tareas 5% 
Reporte oral 10% 
Proyecto 20% 


La maestra nos dice que nuestras calificaciones son nuestra 


responsabilidad y de nadie más. “No culpes a nadie sino 
a ti mismo si no tienes buenas calificaciones”, nos dice. Al 
inicio del año nos dijo que haría cualquier cosa para 
ayudarnos a obtener buenas calificaciones y lo ha hecho 


bien. 


Cassandra 
Estudiante de educación media 
Atlanta, Georgia 


Muchos maestros no utilizan las tareas como parte de 
la calificación debido, entre otras cosas, a que cuando la 
nota de un alumno depende de las tareas o trabajos que 
realizó fuera de la clase, los padres pueden sentirse tentados 
a hacer el trabajo de su hijo para asegurar una buena cali- 
ficación. Otra razón es que el uso de las tareas para la 
calificación favorece a los estudiantes que viven en hogares 
con mejores ambientes. Al igual que otros aspectos de la 
evaluación en el aula, su juicio participa en la forma en que 


sintetiza la información para asignar una calificación. Algunos maestros bajan la calificación 


de los estudiantes que no entregan cierto número de tareas. 


INFORME A LOS PADRES DEL PROGRESO Y LAS CALIFICACIONES 


DE LOS ESTUDIANTES 


Las calificaciones son el método que más se utiliza para informar a los padres acerca del 
progreso y desempeño de sus hijos en el aula (Guskey y Bailey, 2010). La tarjeta del reporte 
de calificaciones es de especial importancia para informar del progreso de los alumnos. 


Tarjeta de reporte de calificaciones La tarjeta de reporte es un método estándar 
para informar a los padres acerca del progreso y las calificaciones de los alumnos (McMillan, 
2011). La forma de la tarjeta de reporte varía de un sistema escolar a otro y, en muchos casos, 
de un grado escolar a otro. Algunas tarjetas de reporte utilizan calificaciones con letras (gene- 
ralmente A, B, C, D y F, y en ocasiones con los signos + y —). Algunas tarjetas de reporte 
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“¿Cuánto cuesta destruir un 
reporte de calificaciones?” 


incluyen calificaciones numéricas (como 91 en matemáticas, 85 en inglés, etc.). Otras contie- autorización. 
nen la categoría de aprobado/reprobado en una o más materias. Incluso hay algunas que 
presentan listas de control que indican las habilidades u objetivos que logró el estudiante. 


con calificaciones y evaluación 


A continuación se presentan algunas estrategias para las reu- 
niones con los padres en relación al progreso y las califica- 
ciones de sus hijos (Payne, 1997): 


1. Esté preparado. Revise el desempeño del estudiante antes 
de reunirse con los padres. Piense en lo que va a decir- 
les. Tenga ejemplos del trabajo del estudiante para mos- 
trar a los padres. 

2. Sea positivo. Incluso si el estudiante tiene un bajo 
desempeño, trate de encontrar al menos algunas áreas en 
las que se haya desempeñado bien. Esto no implica res- 
tar importancia ni pasar por alto el bajo rendimiento del 
alumno; significa incluir áreas positivas además de las 
negativas. Si necesita hablar de las áreas negativas, 
pruebe el “método del sándwich” que consiste en empe- 
Zar y terminar con una nota positiva y las afirmaciones 
negativas en medio. 

3. Sea objetivo. Aun cuando trate de buscar aspectos posi- 
tivos en el registro del alumno para comunicar a los 
padres, sea objetivo y honesto acerca de lo que es nece- 
sario mejorar. No dé a los padres falsas esperanzas si el 
alumno tiene pocas habilidades en alguna materia. 

4. Practique buenas habilidades de comunicación. La buena 
comunicación implica ser un escucha activo y propor- 
cionar a los padres oportunidades adecuadas para con- 
tribuir a la conversación. Asegúrese de que padres y 
alumnos entiendan sus criterios de calificación. En Desde 
la mirada del profesor, Lynn Ayres, maestra de inglés en 


Conexión con la enseñanza: las mejores prácticas 
Estrategias para las reuniones entre padres y maestro relacionadas 


la escuela East Middle, en Ypsilanti, Michigan, describe 
sus ideas sobre este tema. 


. No hable de otros estudiantes. El tema de la reunión entre 


el maestro y los padres debe ser su hijo. No compare al 
niño con sus compañeros. Respete la confidencialidad. 


. Sea puntual. Empiece y termine la reunión a tiempo. Si 


necesita más tiempo para revisar el tema de un estudiante 
particular, establezca una cita de seguimiento. Esto man- 
tendrá las cosas en flujo y evitará el problema de que los 
padres se congreguen en el corredor y escuchen lo que 
está diciendo acerca de otro estudiante. 


Desde la mirada del profesor 
algunas estrategias de calificación 


Creo que es sumamente importante que los padres y los 
estudiantes sepan con claridad lo que se espera de estos 
últimos para tener éxito en mi clase. Trato de lograr que los 
alumnos comprendan que tienen el control de la califica- 
ción que reciben. Si consideraran que un sistema de califi- 
cación es caprichoso o indescifrable, les crearía frustración, 
ansiedad y no sirve para motivar a los estudiantes. Cuando 
les hago ver que sus calificaciones dependen de ellos, 
adopto el papel de “facilitador” en el aula. Los alumnos me 
ven como una persona que está ahí para ayudarlos a tener 
logros y no como alguien que sólo juzga su trabajo y les 
asigna una calificación. 


O Martha F. Campbell. Reproducido con 
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“No sé por qué estás tan sor- 
prendido por sus bajas califica- 
ciones. Todos los días le 
preguntas qué hizo en la escuela, 
y todos los días te responde 


2» 


‘nada’. 


© Art Bouthiller. Reproducido con 
autorización. 


Otras incluyen categorías de características afectivas tales como el esfuerzo, la cooperación y 
otros comportamientos apropiados e inapropiados. 

Las listas de control de habilidades y objetivos se utilizan principalmente en las escuelas 
de educación básica y en los jardines de niños. En los últimos grados de la primaria y en las 
secundarias se usan sobre todo las calificaciones con letra, aunque éstas pueden ir acompa- 
ñadas de otra información como comentarios escritos. 


Reportes escritos del progreso Otra estrategia de reporte consiste en entregar a 
los padres un reporte del progreso y rendimiento del alumno cada semana, cada dos sema- 
nas o cada mes (McMillan, 2011). Estos reportes escritos pueden incluir el desempeño del 
estudiante en los exámenes, los cuestionarios, los proyectos, los reportes orales, etc. 
También pueden incluir información sobre la motivación, la cooperación y el comporta- 
miento del estudiante, así como sugerencias para que los padres ayuden a mejorar su 
desempeño. 


Reuniones entre padres y maestro Las reuniones entre los padres y el maestro son 
otra manera de comunicar información sobre las calificaciones y la evaluación. Estas reunio- 
nes constituyen tanto una responsabilidad como una oportunidad (Stiggins, 2008). Los padres 
tienen el derecho de saber cómo van sus hijos en la escuela y cómo pueden mejorar. Las 
reuniones son una oportunidad para dar a los padres información útil sobre cómo colaborar 
con el maestro para ayudar al niño a aprender de manera más eficaz. 


ALGUNOS PROBLEMAS DE LAS CALIFICACIONES 


¿Se debe asignar un cero por una tarea o trabajo no entregado? ¿Los maestros deben atenerse 
estrictamente a los números al asignar una calificación? ¿Deberían abolirse las calificaciones? 
¿Se inflan demasiado las calificaciones? Éstos son temas importantes que en la actualidad 
preocupan a muchos educadores. 


¿Se debe asignar un cero por una tarea o trabajo no entregado? Un pro- 
blema de la calificación es si debería asignarse a un estudiante un cero por una tarea o trabajo 
no entregado. Incluir un cero con otras puntuaciones sesga hacia abajo la media de las cali- 
ficaciones. Muchos expertos en evaluación recomiendan no usar los ceros de esta manera 
porque da más peso a la tarea o trabajo del que se pretendía ya que el intervalo entre 0 y 65 
o 70 es mayor que los intervalos entre las puntuaciones de otras calificaciones (McMillan, 
2011). Se considera más razonable usar una puntuación de 60 para una tarea o trabajo no 
entregados. 


¿Los maestros deben atenerse estrictamente a los números al asignar 
una calificación? Una preocupación acerca de la calificación es que muchos maestros 
se involucran en un procesamiento mecánico de los números, lo que es más probable que 
ocurra con la disposición actual de programas de calificación. No importa lo objetivo que 
sea el proceso para promediar puntuaciones y calificaciones, la calificación sigue siendo 
cuestión de juicio profesional (O'Connor, 2009). Atenerse estrictamente a los números puede 
resultar en una calificación que sea incongruente con el conocimiento y habilidad real del 
estudiante, sobre todo si es disminuida por asignaciones y tareas menores o un último tra- 
bajo. Al final, es importante que los maestros confíen en que la calificación que otorgan 
refleja lo que el estudiante sabe, entiende y puede hacer en relación a los estándares de 
desempeño (McMillan, 2011). 


¿Se deben abolir las calificaciones? En ocasiones se hacen llamados para que se 
dejen de utilizar las calificaciones, que por lo general se basan en la creencia de que si bien 
la evaluación es necesaria, la calificación competitiva desanima el aprendizaje a favor del 
juicio. Los críticos argumentan que las calificaciones desaniman a la gran mayoría de los 
estudiantes, en especial a los que reciben notas por debajo del promedio. A menudo los crí- 
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ticos abogan por una evaluación más constructiva que motive a los estudiantes a realizar su 
máximo esfuerzo al destacar sus ventajas, identificar formas concretas para mejorar y pro- 
porcionar realimentación positiva (Culbertson y Jalongo, 1999). También señalan que las 
calificaciones con frecuencia motivan a los alumnos a estudiar sólo el material que se cubrirá 
en el examen. 

Tal como concluyeron Peter Airasian y Michael Russell (2008), expertos en evaluación 
en el aula, las calificaciones son símbolos poderosos de nuestra sociedad, que los estudiantes, 
los maestros y el público toman muy en serio. Independientemente de que a usted le parezca 
que la forma actual de calificar es adecuada o que debe ser eliminada, es importante que en 
el futuro inmediato tome en serio la calificación de sus estudiantes y que lo haga de forma 
justa para ellos. Nunca utilice calificaciones para recompensar o castigar a los alumnos porque 
le agradan o le desagradan. Báselas siempre en lo bien que han aprendido la materia, a partir 
de evidencias objetivas de aprendizaje. 


¿Se inflan demasiado las calificaciones? A algunos maestros no les gusta asignar 
bajas calificaciones porque consideran que disminuyen la motivación del estudiante para 
aprender. Sin embargo, algunos críticos piensan que la inflación de las calificaciones, en espe- 
cial cuando se asignan altas notas a un desempeño mediocre, da a los estudiantes la falsa 
impresión de que su aprendizaje y sus logros son mayores de lo que en realidad son. El 
resultado es que muchos estudiantes descubren que pueden mostrar un desempeño por 
debajo de sus habilidades y aún así lograr altas calificaciones (Guskey y Bailey, 2010). Ha 
ocurrido un aumento considerable en la inflación de las calificaciones (Olenik, 2009). En 2003, 
42% de los alumnos estadounidenses del último año de educación media superior tenían un 
promedio de A en comparación con 28% en 1989, pero las puntuaciones de los estudiantes 
en las pruebas de admisión a la universidad fueron más bajas en 2003 que en 1989 (College 
Board, 2004). 


Repase, reflexione y practique 


O) Construir una aproximación adecuada a la c) Informativo 
calificación. d) Motivacional 
2. El profesor Walker enseña álgebra. El primer día de 
REPASE clases le dice al grupo que de los 25 estudiantes 
e ¿Cuáles son los propósitos de las calificaciones? que lo componen, cinco recibirán A, seis recibirán B, 


siete recibirán C, cuatro recibirán D y tres recibirán F. 
¿Qué tipo de sistema de calificación utiliza el profesor 
Walker? 

a) Referido a criterio 

b) Referido a normas 

c) Basado en estándares 


REFLEXIONE d) Ponderado l TA i 
e ¿Qué criterios adoptaría usted para decidir si un maes- 3. Isabella lleva a casa la tarjeta de calificaciones trimestra- 


tro hace un buen trabajo al calificar? les en letras. Isabella obtuvo A en matemáticas, inglés y 
ciencias sociales, y B en ciencias y P.E. ¿Cuál de las 
PRACTIQUE CON PRAXIS? MS es una crítica válida de ese sistema de califica- 
ción? 

a) Da a los padres demasiada información acerca del 
desempeño de la estudiante. 

b) Es demasiado específico. 

c) Las calificaciones en letras son injustas. 

d) No proporciona suficiente información para permitir a 
los padres evaluar el desempeño de su hija. 


e ¿Qué tipo de juicios subyacen al sistema de calificación 
de un maestro? Comente acerca de cada tipo. ¿Cuáles 
son algunas opciones para reportar el progreso de los 
estudiantes a sus padres? ¿Cuáles son algunos de los 
problemas de las calificaciones? 


1. Amaal llevó a casa su tarjeta de reporte de calificaciones 
en letras. Amaal obtuvo una A en matemáticas, lectura y 
ciencias sociales, una B en ciencias y P.E. Sus padres le 
dan una ojeada a sus calificaciones, firman la tarjeta y la 
regresan a la escuela. ¿Qué propósito cumplieron esas 
calificaciones? 

a) Administrativo 
b) De orientación 
(continúa) 
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Repase, reflexione y practique (continuación) 


4. Las profesoras Gregory y Templeton discuten temas de la 


calificación. ¿Cuál de los siguientes comentarios que 
hicieron las profesoras es el que tiene menos probabili- 
dad de ser apoyado por los psicólogos de la educación? 
a) Muchos estudiantes son recompensados con altas 
calificaciones por un desempeño mediocre. 


b) En las últimas décadas las calificaciones han ido en 
aumento mientras que las puntuaciones en el SAT 
han disminuido. 

c) A algunos maestros no les gusta dar bajas calificacio- 
nes porque creen que disminuyen la motivación de 
los estudiantes. 

d) Las calificaciones deberían abolirse. 


Consulte las respuestas al final del libro. 


Conexión con la clase: resuelva el caso 


El proyecto 


Por lo regular, el profesor Andrews utilizaba exámenes tradi- 
cionales de opción múltiple en su clase de historia antigua de 
sexto grado, pero los estudiantes parecían aburridos de estu- 
diar para estos exámenes y de sus clases. Por lo tanto, para 
la unidad sobre la antigua Mesopotamia, el maestro decidió 
que los estudiantes podrían completar un proyecto en lugar 
de resolver un examen. Les dio las siguientes opciones: 


Elaborar un examen del capítulo acerca de Mesopotamia. 
Crear un juego acerca de Mesopotamia. 

Crear un diorama acerca de Mesopotamia. 

Escribir una obra sobre la vida en Mesopotamia. 

Crear artefactos de Mesopotamia que podría encontrar un 
arqueólogo. 


La maestra adjunta del profesor Andrews, la profesora 
Benjamin, dijo a los niños que no podían utilizar una compu- 
tadora para realizar sus proyectos. 

Sally decidió redactar un examen para su proyecto. Leyó 
cuidadosamente el capítulo y construyó preguntas mientras 
leía. Eligió preguntas de respuesta corta porque se sentía inse- 
gura de poder construir buenas preguntas de opción múltiple. 
Por su experiencia sabía que los distractores que se utilizan 
en estas preguntas suelen ser confusos. Sentía lo mismo con 
respecto a las preguntas de verdadero o falso. Deseaba que 
sus preguntas fueran lo más claras posibles porque no quería 
que sus compañeros de clases se molestaran con ella cuando 
resolvieran el examen. 

Dada la prohibición de utilizar una computadora, Sally 
escribió cuidadosamente cada pregunta. Luego creó una clave 
para calificar los exámenes de sus compañeros. El producto 
final constaba de 25 preguntas de respuesta corta. Ella se sen- 
tía muy orgullosa de su trabajo el día que lo entregó. 

El profesor Andrews observó su examen y le dijo: “No 
puedo aceptar esto, ¿por qué no lo imprimiste?” 

“La profesora Benjamin nos dijo que no podíamos utilizar 
computadoras”. 

“Eso no es lo que ella quiso decir, se refería a que no 
podían usar internet —respondió el maestro—. Llévalo a casa 
e imprímelo. Lo puedes entregar mañana”. 

Sally salió del salón muy molesta. Llevó su examen a casa 
e imprimió cuidadosamente el examen y la clave. Al día 


siguiente los entregó. Tres días 
después, Sally recibió las siguientes 
calificaciones: 


Contenido: B No incluyó ninguna 
pregunta sobre religión (en realidad 
Sally hizo una pregunta acerca del politeísmo). Debía 
haber incluido diversos tipos de preguntas como de 
opción múltiple, de relación y de verdadero o falso. 


Mecánica: A Bien escrito. Con buena ortografía. 
Precisión: B 

Esfuerzo: C 

Calificación general C 


Sally estaba molesta por su calificación. “¿C por su 
esfuerzo? ¡Realmente trabajé duro en esto! ¡Incluso tuve que 
hacerlo dos veces por culpa de la tonta profesora Benjamin!” 
Llevó su hoja de calificaciones y su examen a su casa y los 
mostró a su madre, quien también se molestó mucho, en 
especial por la baja calificación de su esfuerzo. La mujer 
llamó al profesor Andrews y pidió ver los lineamientos del 
proyecto y la rúbrica de calificación. El profesor Andrews no 
pudo proporcionarle ninguno de los dos. Le preguntó acerca 
de la diferencia entre contenido y precisión, a lo cual no pudo 
responder. También le preguntó cómo había medido el 
esfuerzo de su hija, y él respondió: “Veo qué puedo esperar 
de los estudiantes y luego reviso lo que me entregan”. 

“¿Entonces me está diciendo que calificó el contenido tres 
veces, que una vez le asignó B, una vez B y una vez C? 

El profesor Andrews no supo qué responder a su pre- 
gunta. 


1. ¿Qué temas están involucrados en esta situación? 

2. ¿Que hizo mal el profesor Andrews? 

3. ¿Qué debió haber hecho al desarrollar sus evaluaciones 
alternativas? 

4. ¿Cómo debía haber realizado su guía para calificar? 

5. ¿Qué opina acerca de la práctica de incluir una califica- 
ción del esfuerzo en los proyectos de los estudiantes? 
¿Por qué? 


Logre sus objetivos de enseñanza 


Motivación, enseñanza y aprendizaje 


EL AULA COMO CONTEXTO DE EVALUACIÓN: Analizar el aula como un contexto 
de evaluación. 


La evaluación como parte 
integral de la enseñanza 


La evaluación antes, durante y después de la instrucción debe ser parte integral de la enseñanza. 
Gran parte de la evaluación previa a la instrucción incluye observaciones informales que requie- 
ren interpretación. En las observaciones informales se observan las señales no verbales que per- 
miten conocer a los estudiantes. También pueden utilizarse ejercicios estructurados en la 
evaluación previa a la instrucción. Evite expectativas que distorsionen su percepción de un estu- 
diante. Considere sus percepciones iniciales como hipótesis que deben confirmarse o modificarse 
a través de la observación y la información posteriores. Algunos maestros también aplican prue- 
bas de conocimientos iniciales en ciertas materias. Existe la tendencia creciente a examinar por- 
tafolios de aprendizaje de grados escolares anteriores. La evaluación formativa es la que se realiza 
durante la instrucción que destaca la evaluación para el aprendizaje en lugar de la evaluación del 
aprendizaje. Una tendencia que va en aumento es hacer que los estudiantes realicen diariamente 
la autoevaluación de su progreso como parte de la evaluación formativa. La evaluación sumativa, 
o evaluación formal, es aquella que se realiza cuando finaliza la instrucción para documentar el 
dominio del material por parte de los estudiantes, si están listos para la siguiente unidad, la forma 
en que debe adaptarse la enseñanza y las calificaciones que deben recibir. 


O Para adecuar la evaluación a las visiones contemporáneas de la motivación y el aprendizaje es 
compatible con los modelos importante enfocarse en el aprendizaje activo y la construcción de significados, el uso de la pla- 
contemporáneos de neación y la fijación de objetivos, el pensamiento reflexivo, crítico y creativo; las expectativas 
aprendizaje y motivación positivas de los estudiantes sobre el aprendizaje y la confianza en las habilidades, su nivel de 
motivación, la capacidad de aplicar lo aprendido a situaciones de la vida real, y la comunicación 
eficaz. Considere el papel que juega la evaluación (en especial la evaluación alternativa) en el 
esfuerzo, la participación y el desempeño. 


Un objetivo de aprendizaje, igual que un objetivo instruccional, consiste en lo que los estudiantes 


Creación de objetivos de 
deben saber y poder hacer. 


aprendizaje apropiados 
y claros 


Establecer evaluaciones 
de alta calidad 


Las evaluaciones de alta calidad son válidas, confiables y equitativas. La validez es el grado en que 
una evaluación mide lo que se supone que debe medir, así como la exactitud y utilidad de las 
inferencias del maestro. La confiabilidad es el grado en que las evaluaciones producen puntuacio- 
nes constantes y reproducibles. Una evaluación es equitativa cuando todos los estudiantes tienen 
la misma oportunidad de aprender y demostrar sus conocimientos y habilidades. Una filosofía de 
evaluación pluralista también contribuye a la equidad. 


Las tendencias actuales en la evaluación incluyen el uso de algunas evaluaciones del desempeño, 
el examen de habilidades de alto nivel, múltiples métodos de evaluación, contar con estándares 
elevados de desempeño y el empleo de las computadoras como parte de la evaluación. Otras ten- 
dencias se enfocan en la evaluación de habilidades integradas, en proporcionar realimentación 
considerable a los estudiantes y en hacer públicos los estándares y los criterios. 


Tendencias actuales 


Ð EXÁMENES TRADICIONALES: Proporcionar algunos lineamientos para la elaboración 
de exámenes tradicionales. 


Reactivos de selección 
de respuesta 


Un reactivo de opción múltiple tiene dos partes: un tronco y un número de opciones o alternati- 
vas. Las alternativas incorrectas se denominan distractores. Los reactivos de verdadero o falso son 
fáciles de elaborar pero pueden fomentar la memorización. Los reactivos de relación suelen utili- 
zarse con estudiantes más pequeños. (continúa) 


z z En los reactivos de construcción de respuesta los estudiantes escriben la información en lugar de 
Reactivos de construcción z ; y ; 

de respuesta seleccionarla de un menú. Los reactivos de respuesta corta y de ensayo son los reactivos de cons- 

trucción de respuesta que más se utilizan. En los reactivos de respuesta corta los estudiantes deben 

escribir una palabra, una frase corta o varias oraciones para resolver una tarea; a menudo estimu- 

lan la memorización. Las preguntas de ensayo otorgan mayor libertad de respuesta a los estudian- 

tes que los otros formatos de reactivos. Las preguntas de ensayo son especialmente buenas para 


evaluar la comprensión de los estudiantes, sus habilidades de pensamiento de alto nivel, de orga- 
nización y de escritura. 


EY) EVALUACIONES ALTERNATIVAS: Describir algunos tipos de evaluaciones alternativas. 
Tendencias en la 


La evaluación auténtica implica valorar los conocimientos o habilidades en un contexto que se 
asemeje lo más posible al mundo o a la vida real. Los críticos argumentan que las evaluaciones 
auténticas no son necesariamente mejores que las evaluaciones más convencionales, que existen 
pocos datos que sustenten su validez y que no examinan de forma adecuada los conocimientos y 
las habilidades básicas. 


Las evaluaciones del desempeño del pensamiento de alto nivel suelen hacer hincapié en la “acción”, 
actividades abiertas para las que no existe una respuesta correcta. Las tareas suelen ser realistas y 
muchas de ellas, pero no todas, son auténticas (se aproximan al mundo o a la vida real). La eva- 
luación del desempeño a menudo incluye métodos directos de evaluación, autoevaluación, evalua- 
ción del desempeño grupal y del desempeño individual, y suele requerir de mucho tiempo. Existen 
cuatro lineamientos principales para las evaluaciones del desempeño: 1) establecer un propósito 
claro, 2) identificar criterios observables, 3) proporcionar un escenario apropiado y 4) juzgar o 
calificar el desempeño. 


Evaluación del 
desempeño 


Un portafolios es una colección sistemática y organizada del trabajo de un estudiante para demos- 
trar sus habilidades y logros. Se pueden incluir cuatro clases de evidencias: artefactos, reproduc- 
ciones, testimonios y producciones. El uso de portafolios en la evaluación requiere: 1) establecer 
su propósito, 2) involucrar a los estudiantes en las decisiones que se tomen al respecto, 3) revisar 
el portafolios con los estudiantes, 4) establecer criterios de evaluación y 5) calificar y juzgar el 
portafolios. Dos tipos generales del propósito de los portafolios son el de documentar el creci- 
miento por medio de un portafolios de crecimiento y el de mostrar el trabajo sobresaliente del 
alumno por medio de un portafolios del mejor trabajo. Los portafolios de aprendizaje tienen ven- 
tajas (por ejemplo, capturan la complejidad e integridad del trabajo del estudiante y sus logros y 
también motivan la toma de decisiones y la autorreflexión) y debilidades (como el tiempo que se 
requiere para coordinarlos y evaluarlos, así como la dificultad para evaluarlos). 


Evaluación de portafolios 


") CALIFICACIÓN Y REPORTE DEL DESEMPEÑO: Construir un método sólido 
de calificación. 


Propósitos de la 
calificación 
Componentes de un 
sistema de calificación 


Las calificaciones tienen propósitos administrativos (contribuir a identificar la posición de los estu- 
diantes en el grupo y los créditos); informativos (comunicación con los padres, maestros y estu- 
diantes); motivacionales (el deseo de los estudiantes de altas calificaciones); y de orientación 
(elegir los cursos y niveles apropiados para los estudiantes). 


Tres tipos principales de juicios de los maestros subyacen a un sistema de calificación: 1) estánda- 
res de comparación para calificar (referidos a la norma o referidos al criterio; la calificación referida 
a criterio se recomienda sobre la referida a normas); 2) aspectos del desempeño (una buena estra- 
tegia consiste en basar una calificación general en una serie de evaluaciones, que incluya exámenes 
y otros tipos de evaluación) y 3) el peso de los distintos tipos de evidencias (participa el juicio de 
los maestros en la forma en que sintetizan la información para asignar una calificación a los 
alumnos). 


(continúa) 
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Reporte del progreso y las 
calificaciones de los 
estudiantes a los padres 


Algunos problemas de las 
calificaciones 


Las tarjetas de reporte de calificaciones son el método más común de información. En ocasiones 
se utilizan listas de habilidades y objetivos en el jardín de niños y en la primaria. Las calificaciones 
con letra son más comunes en los últimos grados de la educación básica y en la educación media. 
Los reportes también incluyen reportes escritos del progreso y reuniones entre padres y maestros. 


Los problemas de las calificaciones incluyen: 1) si los maestros deben asignar un cero por las tareas 
o trabajos no entregados; 2) si deben atenerse estrictamente a los números al calificar; 3) si deben 
abolirse las calificaciones (aun cuando las formas de calificación cambien en el futuro, seguirán 


haciéndose juicios acerca del desempeño de los estudiantes y se seguirá informando a los alumnos, 
a los padres y a otras personas); y 4) si la inflación de las calificaciones constituye un problema. 


TÉRMINOS CLAVE 


Calificación referida a 
normas 527 

Calificación referida al 
criterio 527 

Calificar 526 

Criterios de desempeño 518 


Evaluación auténtica 516 
Evaluación del desempeño 507 
Evaluación formativa 502 
Evaluación sumativa 503 
Portafolios 521 

Portafolios de crecimiento 522 


PORTAFOLIOS DE ACTIVIDADES 


Ahora que comprende bien este capítulo, complete los siguientes 
ejercicios para expandir su pensamiento. 


Trabajo en colaboración: elabore un plan de 
evaluación 

Reúnase con un compañero de clase que tenga planeado enseñar 
las mismas materias que usted y en el mismo grado escolar. 
Seleccionen una materia y construyan un plan de evaluación para 
todo el curso. (INTASC: Principios 1, 8) 


Reflexión independiente: establezca sus 
perspectivas sobre la evaluación 

Piense acerca de las siguientes aseveraciones y decida si está de 
acuerdo o en desacuerdo con cada una de ellas. Luego explique su 
postura. 


1. No deben utilizarse exámenes de opción múltiple para evaluar 
el aprendizaje de los estudiantes. 


Portafolios del mejor 
trabajo 523 
Pruebas objetivas 507 
Reactivo de respuesta corta 512 
Reactivos de construcción de 
respuesta 512 


Reactivos de ensayo 513 

Reactivos de opción 
múltiple 510 

Reactivos de selección de 
respuesta 509 

Validez instruccional 505 


2. El maestro nunca debe usar una sola medida para evaluar el 
aprendizaje. 

3. La evaluación del desempeño es demasiado subjetiva. 
(INTASC: Principio 8) 


Investigación/experiencia de campo: 

equilibrio entre evaluaciones tradicionales 

y alternativas 

Considere un curso que haya tomado en la universidad o en la 
educación media superior en el que su desempeño fue evaluado 
por medio de métodos tradicionales. En una breve declaración dé 
su postura, explique la forma en que los estudiantes podrían haber 
sido evaluados a través de evaluaciones alternativas o por la com- 
binación de evaluaciones tradicionales y alternativas. ¿Qué se 
habría ganando (o perdido) con el uso de evaluaciones alternati- 
vas? (INTASC: Principio 8) 
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Clave de respuestas de los ejercicios 


de PRAXIS? 


CAPÍTULO 1 


Antecedentes históricos 


1. b) 2. c) 
Enseñanza eficaz 
1. d) 2. b) 


Investigación en psicología educativa 
1. a) 2. d) 3. c) 


CAPÍTULO 2 

Panorama general del desarrollo del niño 
1. d) 2. c) 3. a) 4. d) 
Desarrollo cognitivo 

1. b) 2. d) 3. c) 

Desarrollo del lenguaje 


1. a) 2. b) 3. b) 


CAPÍTULO 3 

Teorías contemporáneas 

1. b) 2. c) 

Contextos sociales del desarrollo 
1. b) 2. d) 3. a) 
Desarrollo socioemocional 

1. c) 2. b) 


CAPÍTULO 4 


Inteligencia 

1. c) 3. d) 

2. b) 4. b) 

Estilos de aprendizaje y de pensamiento 
1. a) 2. d) 

Personalidad y temperamento 

1. b) 2. b) 


CAPÍTULO 5 

Niños con discapacidades 

1. c) 3. a) 5. c) 7. b) 

2. b) 4. b) 6. b) 8. d) 

Temas educativos que involucran a niños con discapacidades 
1. b) 2. c) 

Niños superdotados 

1. a) 2. a) 3. b) 


CAPÍTULO 6 


¿Qué es el aprendizaje? 


1. b) 2. b) 
Modelos conductuales del aprendizaje 
1. d) 2. b) 


Análisis conductual aplicado a la educación 
1. a) 2. a) 3. d) 4. d) 


Modelos cognitivos sociales del aprendizaje 
1. b) 2. a) 3. a) 4. d) 


CAPÍTULO 7 
La naturaleza del enfoque del procesamiento de la información 
1. b) 2. a) 3. a) 


Atención 

1. a) 2. a) 

Memoria 

1. a) 2. b) 3. a) 4. d) 
Pericia 

1. b) 2. a) 3. b) 
Metacognición 


1. d) 2. c) 3. a) 


CAPÍTULO 8 

Comprensión conceptual 

1. b) 2. c) 

Pensamiento 

1. d) 2. c) 3. a) 4. a) 
Solución de problemas 

1. b) 2. a) 3. b) 4. a) 
Transferencia 

1. b) 2. c) 


CAPÍTULO 9 
Modelos constructivistas sociales de la enseñanza 
1. a) 2. b) 


Los maestros y los pares como colaboradores 
en el aprendizaje de los estudiantes 


1. b) 2. b) 3. a) 4. a) 
Estructura del trabajo en grupos pequeños 
1. b) 2. d) 3. d) 

Programas constructivistas sociales 

1. b) 2. a) 


CAPÍTULO 10 


Conocimiento experto y conocimiento del contenido pedagógico 


1. b) 

Lectura 

1. c) 3. b) 5. d) 
2. c) 4. c) 

Escritura 

1. c) 2. b) 3. b) 
Matemáticas 

1. a) 3. c) 5. d) 
2. b) 4. b) 

Ciencias 

1. d) 2. c) 

Estudios sociales 

1. a) 2. d) 


R-2 Clave de respuestas de los ejercicios de PRAXIS? 


CAPÍTULO 11 CAPÍTULO 14 

Planeación La naturaleza de las pruebas estandarizadas 
1. b) 2. d) 1. b) 2. a) 

Planeación e instrucción de lecciones centradas en el maestro Pruebas de aptitudes y de rendimiento 

1. a) 2. c) 3. a) 4. c) 1. a) 2. d) 3. b) 4. b) 
Planeación e instrucción de lecciones centradas en el aprendiz El papel del maestro 

1. d) 2. c) 3. b) 1. d) 2. a) 3. c) 

Tecnología y educación Problemas de las pruebas estandarizadas 
1. b) 2. b) 3. c) 4. a) 1. a) 2. b) 

CAPÍTULO 12 CAPÍTULO 15 

Exploración de la motivación El aula como contexto de evaluación 

1. b) 2. b) 1. b) 3. d) 5. c) 

Procesos de logro 2. a) 4. c) 

1. b) 3. a) 5. a) 7. b) Pruebas tradicionales 

2. d) 4. b) 6. b) 1. c) 2. c) 

Motivación, relaciones y contextos socioculturales Evaluaciones alternativas 

1. c) 2. c) 3. d) 1. d) 2. b) 

Estudiantes con problemas de rendimiento Calificación y reporte del desempeño 

1. a) 3. a) 5. a) 7. b) 1. c) 2. b) 3. d) 4. d) 


2. b) 4. a) 6. b) P 
CAPITULO 16 


CAPÍTULO 13 (Puede consultar este capítulo en el centro de recursos en línea, en 
¿Por qué las aulas requieren de un manejo eficaz? http://www.mhhe.com/uni/santrock_pe05e) 

1. b) 2. d) 3. a) 4. c) Cultura y origen étnico 

Diseño del ambiente físico del aula 1. c) 2. c) 3. a) 4. c) 

1. b) 2. d) Educación multicultural 

Creación de un ambiente positivo para el aprendizaje 1. d) 2. d) 3. a) 4. a) 

1. b) 2. b) 3. c) Género 

Ser un buen comunicador 1. c) 3. b) 5. a) 

1. d) 2. d) 3. d) 2. c) 4. a) 


Manejo de conductas problemáticas 
1. c) 2. d) 
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matemáticas en los programas 
de la primera infancia, 331 
mejor haciendo, 3 
pautas de conducta por medio 
de la observación, 191 
Aprendices 
estratégicos competentes, 244 


pasivos, 440 
Aprendizaje(s) 
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Bullying, 457 
Buscadores, 374 
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de rango percentil, 489 
estándar, 489 
estanina, 489 
referida a normas, 527 
referida al criterio, 527 
sobre la curva, 527 
z, 489 
Calificar, 526 
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de la velocidad de 
procesamiento, 211 
en el clima de enseñanza del 
aula, 308 
graduales y acumulados del 
desarrollo, 31 
importantes en la atención, 213 
Campo de 
la psicología de la educación, 2 
los estudios sociales, 341 


Canales auditivo y visual, 238 
Capacidad 
biológica lingüística de los 
niños, 58 
de adquirir conocimientos, 117 
de autorregulación, 198 
de cambio cerebral, 33 
de generar sus propias 
habilidades de 
pensamiento, 274 
innatas o connaturales, 172 
perceptuales, 357 
Capacitar a los tutores, 295 
Característica(s) 
de la prueba, 468 
de los malos maestros, 11 
de los niños superdotados, 160 
de un concepto, 251 
del maestro eficaz, 6 
más distintiva del retraso 
mental, 145 
más importantes que debe 
ejercer un maestro, 11 
socioemocionales inapropiadas, 
151 
Categoría(s) 
del estatus de los pares, 81 
supraordenada, 252 
Categorización 
de los conceptos, 252 
del vocabulario, 60 
jerárquica, 252 
Causa(s) 
de los impedimentos 
ortopédicos, 147 
del TDAH, 142 
más común de la parálisis 
cerebral, 147 
Causalidad, 18 
Ceguera mental, 240 
Células nerviosas, 34 
Centración, 41 
Centro para la Prevención de la 
Violencia en la Universidad 
de Colorado, 458 
Centros de aprendizaje, 363 
Ciberacoso, 459. Véase también 
Acoso en línea 
Ciego para efectos educacionales, 
148 
Ciencias sociales, 341 
Cinco grandes factores de la 
personalidad, 129, 365 
Circuito fonológico, 221 
Circunstancias sociales 
inmediatas, 288 
Ciudadanía digital, 376 
Claridad al hablar, 448 
Clases centradas en el profesor, 355 
Clasificación 
de los estilos de crianza, 76 
del retraso mental, 145 
del temperamento, 130 


Class Wide Peer Tutoring 
(CWPT), 293 
Clave 
para la educación, 242 
verbal, 182 
visual, 182 
Coautoría de trabajos escritos, 326 
Codificación, 211, 218 
de la información dentro de la 
memoria, 218 
Código 
acústico, 221 
de imagen, 220 
de memoria, 219 
verbal, 220 
Coeficiente intelectual (CI), 109 
Cognición 
competente, 241 
situada, 288 
sobre la cognición, 239, 324 
Cognitivo-social, 173 
Colaboración 
comunitaria, 80 
entre compañeros, 326 
escuela-familia-comunidad, 80 
Collins, Marva, 401 
Compactación del plan de 
estudios, 164 
Comparación del desempeño de 
un estudiante, 17 
Compartir la responsabilidad, 444 
Competencia 
del maestro en la materia, 6 
en matemáticas, 336 
social de los niños, 76 
temprana con los números, 331 
Complejidad de un salón de 
clases, 431 
Complicaciones neurológicas del 
retraso mental grave, 145 
Componentes 
de la memoria de trabajo, 221 
del comportamiento prosocial, 97 
primarios de la inteligencia, 108 
principales de la escritura 
exitosa, 324 
Comportamiento(s) 
moral, 96 
prosocial, 81, 97 
repetitivos, 150 
Composición de los grupos, 300, 
301 
Comprender también los 
conceptos matemáticos, 
336 
Comprensión 
conceptual, 250, 333 
de formas visualizadas y 
disposiciones espaciales, 110 
de la lectura, 320, 321 
de los aspectos básicos de los 
números y la geometría, 
332 


del desarrollo del alumno, 7 
del desarrollo del poder, 342 
más compleja de la sintaxis y la 
gramática, 324 
Compromiso, 92 
cognitivo, 396 
con la responsabilidad social, 
344 
Comunicación(es) 
escuela-casa y casa-escuela, 80 
interpersonal, 452 
mediadas por computadora 
(CMC), 375 
no verbal, 450 
Comunidad 
de aprendizaje eficaz, 296 
de lectura y escritura, 329 
escolar, 296 
interpretativa, 307 
Concentración de los recursos 
mentales, 212 
Concepto 
interacción persona-situación, 
129 
supraordinado, 251 
Concepto de 
acomodación, 39 
algoritmos, 271 
altruismo, 97 
analogía, 257 
andamiaje, 49 
aprendizaje programado, 4 
asimilación, 39 
atención, 212 
autoeficacia de Bandura, 268, 
402 
carga cognitiva, 238 
castigo, 177 
centración, 41 
clave, 182 
coeficiente intelectual, 109 
conciencia, 257 
creatividad, 264 
cronosistema, 70 
cultura, 70 
desarrollo, 28 
Dweck de mentalidad, 400 
edad mental, 109 
equilibrio, 39 
equivalencia, 332 
esquema(s), 38, 225 
estancamiento, 72 
exosistema, 70 
generatividad, 72 
gratitud, 98 
hipótesis, 253 
incentivos, 390 
inclusión, 156 
inteligencia, 108 
emocional, 117 
interés, 396 
la enseñanza apropiada al 
desarrollo, 49 


la especificidad de la 
codificación, 227 
la zona de desarrollo próximo, 
49 
leer, 316 
lenguaje, 56 
macrosistema, 70 
maestro-investigador, 21 
memoria, 217 
mesosistema, 70 
microsistema, 70 
motivación, 390 
de competencia, 391 
operaciones, 43 
organización, 39 
pensamiento, 255 
personalidad, 128 
precisión de ajuste, 132 
programas de reforzamiento, 
181 
reforzamiento, 177 
seriación, 44 
transferencia, 277 
transitividad, 44 
tres etapas de la memoria, 223 
validez instruccional, 505 
valores, 406 
Conceptos, 225, 250 
complejos, 251 
de la psicología cognitiva, 4 
eficaces, 251 
simples, 251 
Conceptual, 358 
Conciencia 
fonémica, 321 
fonética, 321 
fonológica, 60, 291 
metalingúiística, 61 
pedagógica experta, 237 
Condicionamiento 
clásico, 173, 174 
instrumental, 177 
operante, 173, 177 
Condiciones sociohistóricas 
del desarrollo de los 
estudiantes, 70 
Conducta(s), 173, 190 
agresivas, 457 
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heredadas, 172 
indiscutibles, 357 
problemáticas, 453 
Conductismo, 173, 209 
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de una prueba, 469, 505 
test-retest, 469 
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37,210 
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Confianza 
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cognitivos, 39 
entre el conocimiento y el 
razonamiento, 257 
entre ley y conciencia, 96 
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del lenguaje, 56 
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acumulado, 273 
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de la materia, 6 
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del contenido necesario, 237 
del funcionamiento de la 
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experto, 314 
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pedagógico del contenido, 237 
previo del tema a leer, 319 
procedimental, 224 
relacional, 241 
sobre la materia, 314 
y memoria, 231 
Conocimientos, 110 
anteriores, 244 
de los expertos, 232 
del desarrollo esperado de los 
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específicos, 241 
estratégicos, 239 
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previos, 279, 334 
Consejo Nacional de Medición 
Educativa, 474 
Consistencia interna de una 
prueba, 470 
Consolidación 
de la información, 229 
del aprendizaje, 234 
Construcción 
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de conocimiento, 259, 288 
de imágenes, 219 
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del significado, 324 
Constructivista 
cognitivo, 173 
social, 173 
Constructivistas cognoscitivos, 319 
Constructo, 469 
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Contexto(s) 
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social de la escritura, 325 
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cognitivo de la atención, 214 
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emocional inadecuado, 272 
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sobre la atención, 214 
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Cooperación 
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de toda la escuela, 298 
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significado, 324 
un entendimiento compartido, 
287 
Crear materiales instruccionales 
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Creatividad de los estudiantes, 265 
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cognoscitivos, 210 
Crianza, 118 
autoritaria, 76 
autorizadora, 76 
cálida y afectiva, 72 
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permisiva, 76 
Criterios de desempeño, 356, 518 
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la habilidad, 122 
a la teoría de Piaget, 48 
a la teoría de Vygotsky, 55 
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retraso mental, 145 
Skinner de psicología, 4 
validez, 468 
Definir el concepto, 251 
Deletreo con el dedo, 148 
Demasiada información, 215 
Demostraciones, 360 
de la memoria declarativa, 224 
modeladas, 192 
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de los reforzamientos más 
eficaces, 180 
personal, 393 
Elementos fundamentales del 
pensamiento, 250 
Emmer, Edmund, 457, 459 
Emmer, Edward, 453 
Emociones, 240 
Emplear la tecnología para 
mejorar la comprensión de 
los estudiantes, 378 
Enfoque(s) 
académico y de instrucción 
directa, 85 
centrado en el maestro, 365 
cognitivo-social, 173 
cognitivos del aprendizaje, 173 
cognoscitivo de lectura, 319 
conductista de Skinner, 4 
conductista del aprendizaje, 4, 
173 
de instrucción directa, 6 
de procesamiento de 
información, 173 
sobre la educación en la 
infancia, 85 
Enfoque constructivista, 50 
cognitivo, 173 
de enseñanza, 6 
del aprendizaje, 127 
social, 52, 173 
y centrado en el niño, 85 
Enriquecimiento del vocabulario, 
60 
Enseñanza 
adecuada a las etapas de 
desarrollo, 32 
con andamiaje, 320 
constructivista, 340 
culturalmente sensible, 446 
de estrategias, 244 
de habilidades básicas, 365 
de los estudios sociales, 341 
directa, 274, 358 
eficaz, 6 
de las ciencias, 340 
en estrategias, 320 
entre edades, 306 
fonológica directa, 317 
intensiva de los sonidos, 317 
recíproca, 293, 306, 319, 320 
tradicional, 320 
Enseñar habilidades 
de investigación, 339 
matemáticas del mundo real, 337 
sociales grupales, 303 


Entorno, 190 
biológico del individuo, 31 
de la infancia, 82 
escolar en la secundaria y 
preparatoria, 83 
menos restrictivo (EMR), 156 
social del individuo, 31 
Entrenamiento 
de la atención auditiva y visual, 
215 
metacognitivo, 239 
Enunciados de reforzamiento 
social, 192 
Epilepsia, 147 
Equilibrio intelectual, 39 
Equipos 
de enseñanza, 298 
que trabajen en colaboración, 156 
Error estándar de medición, 490 
Errores 
comunes en la toma de 
decisiones, 262 
de calificación, 520 
de medición, 470, 505 
Escala 1905, 109 
de inteligencia adulta de 
Wechsler, tercera edición 
(WAIS-IID, 110 
de inteligencia para niños de 
Wechsler, cuarta edición 
(WISC-IV), 110 
primaria de inteligencia 
preescolar, tercera edición 
(WPPSEIID, 110 
Escalante, Jaime, 389 
Esclarecimiento de valores, 98 
Escribir acerca de 
situaciones que tengan un 
significado personal, 326 
temas de interés personal, 328 
Escritura 
cooperativa, 296, 297 
formal, 329 
libre, 329 
Escrupulosidad, 129 
Escucha activa, 450 
Escuela(s) 
como contexto social, 4 
eficaces para adolescentes, 86 
están ahora conectadas a 
internet, 374 
para el pensamiento (EPP), 307 
Especialización hemisférica, 36 
Espesor de la corteza cerebral, 143 
Esquema(s), 38, 254 
de comportamiento, 38 
de un suceso, 226 
mentales, 38 
Esquematizar, 235 
y organizar el contenido de la 
información, 324 
Estabilidad, 399 
emocional, 129 


Establecer 
claramente las 
responsabilidades 
individuales y grupales, 
303 
submetas, 271 
Establecimiento de metas de 
enseñanza, 7 
Estadística descriptiva, 485 
Estados de identidad, 92 
Estándares 
de comparación, 527 
elevados de desempeño, 508 
estatales para el aprendizaje, 
352 
tecnológicos para los 
estudiantes, 376 
Estar en todo, 441, 443 
Estatus de los pares, 81 
Estereotipo negativo, 120 
Estilo(s) 
auditorio, 438 
autoritario de manejo del aula, 
440 
autorizador de manejo del aula, 
440 
cara a cara, 438 
de aprendizaje y pensamiento, 
125 
de arreglo del aula, 438 
de crianza, 76 
de ubicación cruzada, 438 
impulsivos/reflexivos, 125 
permisivo de manejo del aula, 
441 
por grupos, 438 
profundos/superficiales, 127 
ritmo-conceptuales, 125 
seminario, 438 
Estimular 
a los estudiantes a correr 
riesgos, 268 
el desarrollo del lenguaje, 58 
la comprensión y retención del 
texto, 321 
la escritura temprana en los 
niños, 323 
Estímulo 
aversivo, 177, 182 
condicionado (EC), 175 
incondicionado (EI), 175 
neutro, 174 
significativo, 174 
Estrategia 
de la regla y el ejemplo, 251, 254 
de solución de problemas de 
planeación inversa, 280 
de terminar el reforzamiento, 
183 
para enseñar la formación de 
conceptos, 252 
para incrementar la 
transferencia, 278 


Estrategias 


apropiadas para hacer amigos, 
82 

constructivistas en la enseñanza 
de los estudios sociales, 
344 

de aprendizaje para 
comprensión de lectura, 
317 

de escritura, 325 

de estudio, 235 

de instrucción, 6 

de lectura, 319, 320 

de planeación, 353, 354 

de reforzamiento diferencial, 
182 

eficaces para comprender la 
información, 234 

eficaces para enseñar 
matemáticas, 336 

inapropiadas para hacer amigos, 
82 

ineficaces, 416 

metacognoscitivas, 319 

para la lectura, 318 

para ayudar a los alumnos a 
afrontar el estrés, 101 

para ayudar a niños tímidos y 
lentos para responder, 131 

para hablar con claridad, 448 

para incrementar el tiempo de 
aprendizaje académico, 
435 

para lidiar con niños difíciles en 
clase, 131 

para llegar a ser un maestro 
eficaz, 13, 20 

para mejorar el vocabulario, 62 

para mejorar las habilidades de 
pensamiento creativo, 267 

para mejorar las habilidades 
sociales de los niños, 82 

para reducir la intimidación, 
458, 459 

para resolver problemas, 271, 
273 

para retirar los estímulos 
deseables, 184 

para ser un pensador más 
creativo, 265 

para tomar buenas notas, 235 

para tomar mejores decisiones, 
264 

que estimulan la reflexión y la 
discusión, 306 

que perjudican al individuo, 
416 


Estrategias generales 


basadas en la teoría piagetiana 
de la educación infantil, 
50 

para un manejo eficaz del aula, 
440 


Estructura(s) 


del trabajo en grupos pequeños, 


300 
mentales de Gardner, 112 
Estudiantes 
ansiosos, 418 
apáticos, 419 
con diferentes niveles de 
habilidades, 9 
conscientes, 257 
de bajo rendimiento, 415 
impulsivos, 125 
irreflexivos, 257 
reflexivos, 125 
Estudio(s) 
de caso, 17 
de la cultura, 343 
etnográfico, 17 
independiente, 164 
sociales, 341 
Etapa 
de dos palabras, 58 
de enunciados complejos, 58 
de frases simples, 58 
de la función simbólica, 40 
del pensamiento intuitivo, 40, 
41 
intuitiva, 41 
operacional concreta, 43 
operacional formal, 44 
preoperacional, 40 
de pensamiento, 43 
sensoriomotriz, 40 
Etapas 
de Chall de desarrollo de la 
lectura, 316 
de desarrollo, 29 
cognitivo piagetano, 39 
de la integración de la 
tecnología a la enseñanza 
en el aula, 380 
de la teoría de Kohlberg, 95 
de Piaget, 39 
del desarrollo humano, 72 


diferenciadas del desarrollo, 31 
Etiquetar a los estudiantes con una 


discapacidad, 158 
Etiquetas, 225 
Evaluación 
alternativa, 515 
auténtica, 516 
basada en la red, 508 
comparativa o interina, 467 
continua, 379 
de alta calidad, 505 
de alto impacto, 467 
de la solución, 272 
de portafolios, 493, 521 
disponible en internet, 508 
durante la instrucción, 502 
en el programa EPP, 309 
euitativa, 506 
formal, 503 


Índice analítico l-5 


formativa, 502 
ofensiva, 506 
pluralista, 506 
posterior a la instrucción, 503 
previa a la instrucción, 501-502 
sumativa, 503 
tradicional, 516 
y realimentación de los 
estudiantes, 353 
Evaluación Nacional del Progreso 
Educativo, 478 
Evaluaciones del 
desempeño, 493, 507, 516-519 
rendimiento, 507 
Evaluar la autoeficacia, 199 
Evertson, Carolyn, 453, 457, 459 
Evidencia relacionada con el 
contenido, 468, 505 
Evocación consciente de 
información, 224 
Exclusión de la identidad, 93 
Éxito futuro en las matemáticas, 331 
Exosistema, 69 
Expectativas mutuamente 
interpersonales, relaciones 
y conformidad 
interpersonal, 95 
Experiencia(s), 211 
culturales, 279 
de alfabetización, 60 
del aprendizaje, 173 
del entorno, 118 
óptimas, 395 
tardías, 31 
tempranas, 31 
Experimentos de Pavlov, 175 
Expertos adaptables, 233 
Explicaciones, 360 
Exploración, 92 
Extinción del 
condicionamiento clásico, 176 
condicionamiento operante, 178 
Extraversión/insurgencia, 129, 130 


F 
Factores 
ambientales, 190 
cognitivos, 189 
de la personalidad, 190 
del modelo de Bandura, 190 
genéticos del retraso mental, 145 
personales, 190 
sociales, 189 
Falla en la recuperación, 227 
Falsa inclusión al generalizar, 257 
Falta de 
conservación del niño 
preoperacional, 41 
control del movimiento, 147 
motivación, 272, 390 
persistencia, 272 
respeto de los estudiantes hacia 
los maestros, 457 
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Familia(s) 
cambiante en una sociedad 
cambiante, 77 
de padres solteros, 77 
Fijación, 272 
funcional, 272 
Fijar metas intermedias, 271 
Filosofía constructivista 
instruccional, 6 
Flexibilidad en el pensamiento, 
268 
Fluidez 
de la lectura, 319 
del cálculo, 332 
procedimental, 333 
Flujo, 395 
Fodness, Mark, 442 
Fomento de una comunidad de 
aprendices (FCA), 307 
Fonema, 57 
Fonología, 57, 316 
Forma(s) 
adecuadas en que puede 
emplearse la internet en el 
aula, 374 
de almacenar los recuerdos, 220 
de entrevistar, 16 
de integración extraacadémica, 
88 
de olvido, 227 
de postergación, 417 
para desalentar la deserción de 
la preparatoria, 87 
Formación 
de grupos según la habilidad, 
122 
de subgrupos según la 
habilidad, 123 
escolar de los adolescentes, 86 
Formulación de algunas estrategias 
generales para solucionar 
problemas, 334 
Fox, Terry, 389 
Fragmentación de la lección, 442 
France, Anatole, 388 
Fuentes 
externas del error de medición, 
470, 506, 528 
internas del error de medición, 
470, 506, 528 
Función(es) 
comunicativa del lenguaje, 317 
de los dos hemisferios 
cerebrales, 36 
del maestro en el desarrollo de 
habilidades de lectura- 
escritura, 323 
organizativa, 35 
Fundación Nacional para la 
Ciencia de Estados 
Unidos, 396 
Fundamentación neurocientífica 
de la inteligencia, 118 


Fundamento(s) 
científicos del aprendizaje, 3 
del agrupamiento heterogéneo, 
301 


G 
Gallup Organization, 432 
Gaskins, Henry, 414 
Gay, Geneva, 446, 506 
Generación 
colaborativa de conocimientos, 
308 
de temas para escribir, 329 
Generalización del 
condicionamiento clásico, 176 
condicionamiento operante, 178 
Generatividad 
contra estancamiento, 72 
infinita del lenguaje, 56 
Gimnasia mental, 339 
Gráficas de 
automonitoreo, 198 
barras, 485 
Graham, Sandra, 413 
Gramática y sintaxis, 56 
Grupo(s) 
con habilidades heterogéneas, 
301 
control, 19 
de compañeros, 81 
de escritura entre compañeros, 
326 
de estudio, 298 
de género mixto, 301 
de habilidades mixtas, 297 
experimentales, 19 
focales, 18 
heterogéneos, 301 
étnicos y socioeconómicos, 
301 
normativo, 468 
reducidos, 306 
Guión, 226 


H 
Habilidad 
de identificar problemas, 270 
para resolver problemas, 117 
Habilidades, 288 
aisladas, 508 
analíticas, 61 
cinestésicas, 113 
cognoscitivas, 4, 324 
de adaptación, 145 
de autorregulación, 200 
de comunicación del maestro, 8, 
319 
de logro y lenguaje, 213 
de pensamiento, 7 
de procesamiento fonológico, 
290 
de solución de problemas, 333 
del metaconocimiento, 239 


espaciales, 113 
físicas, 357 
integradas, 508 
interpersonales, 113 
intrapersonales, 113 
lógico-matemáticas, 113 
matemáticas, 110, 113 
metacognitivas, 239, 241 
metacognoscitivas, 318 
motivacionales del maestro, 8 
motoras de los niños, 323 
musicales, 113 
naturalistas, 113 
para el manejo de clase, 8 
para escuchar, 449 
para evaluar, 9 
para formar equipos, 301 
para hablar, 447 
para procesar información, 160 
prosociales, 81 
que más se buscan en los 
graduados, 280 
que son esenciales para la 
práctica de las ciencias, 
339 
sociales, 195, 303 
tecnológicas, 10 
verbales, 113 
Habilidades cognitivas, 110, 195 
de nivel superior, 507 
de primer orden, 239 
de segundo orden, 239 
Habla 
áspera, 149 
con titubeos espasmódicos, 149 
demasiado estridente, 149 
muy aguda, 149 
muy grave, 149 
privada, 51, 54 
ronca, 149 
Hacer críticas, 448 
Hemisferios del cerebro, 36 
Henderson, Valanne, 400 
Herencia, 172 
biológica del niño, 118 
genética, 29 
y biológica, 30 
Herman, Joan, 521 
Herramientas 
de construcción de 
conocimientos, 259 
de conversación y colaboración 
digitales, 259 
de interpretación de la 
información, 259 
de la mente, 259 
de modelado dinámico, 259 
de organización semántica, 259 
de visualización, 259 
para contribuir al aprendizaje de 
los estudiantes, 289 
Heurística, 271 
Hijos de padres divorciados, 78 


Histograma, 485 
Historial de reforzamientos, 180 
Hojas de cálculo, 259 
Holgazanería social, 298 
Hostigamiento escolar, 81 
Huella 
de memoria neuroquímica, 228 
genética, 31 


I 
Idea 
básica del constructivismo, 47 
central de la información, 226 
creativa, 265 
Identidad(es), 89 
alternativas significativas, 92 
como maestro, 74 
contra confusión de la 
identidad, 72 
étnica, 93 
individual, 342 
multidimensional de los 
estudiantes, 74 
personal de un estudiante, 342 
Idioma interactivo, 58 
Igualación al prototipo, 253 
Impedimentos ortopédicos, 147 
Imponer sanciones, 455 
Importancia 
de la comunidad, 71 
de la crianza en la inteligencia, 
119 
de la investigación, 14 
de los estudios sociales, 344 
del apoyo familiar, 80 
del conocimiento anterior, 244 
del niño como estudiante activo 
y constructivo, 10 
del pensamiento crítico acerca 
de los valores, 344 
Incentivos, 390 
externos, 393 
Incompetencia social de los niños, 
76 
Inconvenientes del aprendizaje 
cooperativo, 298 
Incremento de 
la capacidad de la memoria de 
trabajo, 211 
la mielinización, 34 
Incumplimiento, 416 
Indicadores Dinámicos de 
Habilidades Iniciales 
Básicas de Lectoescritura 
(DIBELS, por sus siglas 
en inglés), 477 
Índice(s) de 
comprensión verbal, 110 
la red, 374 
memoria de trabajo, 110 
velocidad de procesamiento, 110 
Indicios eficaces de recuperación, 
227 


Individualismo, propósito 
instrumental e 
intercambio, 95 

Infancia, 29, 72 

Infecciones de la madre 
embarazada, 147 

Inferencias, 505 

inductivas, 256 

Influencia(s) 

de la cultura, 288 

de la investigación en las 
estrategias de los maestros, 
21 

de las amistades en los niños, 81 

de las estrategias de lectura en 
la enseñanza recíproca, 
320 

de los padres sobre la formación 
escolar, 76 

del entorno, 30 

importantes de la tecnología en 
la planeación del currículo, 
373 

positiva de las tareas en 
el desempeño de los 
estudiantes, 364 

Información 

conceptual, 110 

de internet, 374 

organizada de manera 
jerárquica, 229 

quid, 226 

verbatim, 226 

Inhibición ante lo no familiar, 130 

Inhibir el comportamiento actual, 
273 

Iniciativa contra culpa, 72 

Innovación, 233 

Instauración de claves, 148 

Instrucción 

basada en normas, 10 
diferenciada, 9 
Integración 
de la tecnología a la enseñanza 
en el aula, 380 
del pensamiento crítico en 
la planeación de las 
lecciones, 258 
Integridad 
académica, 97 
contra desesperanza, 72 
Inteligencia(s) 
analítica, 112 
baja, 145 
corporal-cinestésica, 108 
creativa, 112 
emocional, 117 
existencial, 113 
general, 110, 117, 160 
interpersonal, 115 
intrapersonal, 108, 115 
múltiples de Gardner, 160 
no verbal, 110 


práctica, 112 
verbal, 110 
Inteligentes de nivel normal, 160 
Interacción 
cara a cara, 297 
con otros estudiantes, 298 
de la memoria de trabajo con 
la memoria a largo plazo, 
222 
del ser humano y la 
computadora, 238 
grupal, 297 
persona-situación, 129 
positiva con los compañeros, 
296 
social, 52 
Interdependencia 
con otros estudiantes, 296, 
298 
de la escuela, 298 
en el aula, 298 
positiva, 297, 303 
Interés, 396 
individual, 396 
situacional, 396 
Internet, 374 
Intervenciones 
menores para solucionar 
conductas problemáticas, 
453 
moderadas para solucionar 
conductas problemáticas, 
454 
Intimidación, 81 
Intimidad contra aislamiento, 72 
Introversión, 129 
Inversión personal en una 
identidad, 92 
Investigación 
acción, 20 
con métodos mixtos, 21 
correlacional, 18 
cualitativa, 21 
cuantitativa, 21 
de evaluación de programas, 
20 
descriptiva, 15 
experimental, 18 
grupal, 296, 297 
transcultural, 359 
Ironía, 61 


J 
Jerarquía de necesidades, 391 
Juego(s), 54 
matemáticos, 334 
serios, 396 
Juicios morales, 95 
Junta de padres y maestro, 455 


K 
Kennedy, John F., 465 
Kounin, Jacob, 432, 441 


L 
Laboratorio, 15 
Laboriosidad 
contra inferioridad, 72 
de los niños, 74 
Lapso(s) de 
atención, 216 
memoria, 221 
Lateralización, 36 
Lectura 
de labios, 148 
más fluida, 318 
oral guiada, 317 
Leer para aprender, 316, 321 
Lenguaje, 51, 56 
de la adolescencia, 61 
de señas, 148 
en la vida cotidiana de los 
niños, 56 
externo, 51 
interno, 51 
receptivo, 149 
Ley Que Ningún Niño se Quede 
Atrás (NCLB), 400, 468, 
475, 493, 500 
Liderazgo neuronal, 35 
Limitación de las entrevistas y 
encuestas, 16 
Límites de la zona de desarrollo 
próximo, 49 
Lindsey, Tommie, 449 
Lineamientos para 
ayudar a los estudiantes a 
convertirse en mejores 
pensadores, 260 
pronunciar un discurso, 449 
Lluvia de ideas, 268 
Locus, 399 
Logro de la identidad, 93 


M 
Macrosistema, 69 
Madurez biológica, 211 
Maestro(s) 
capacitados en el uso de la 
tecnología educativa, 10 
como mediadores culturales, 
9 
competentes, 11 
eficaz, 6 
expertos, 314 
investigador, 14, 21 
que estimulan la creatividad, 
268 
Malos escuchas, 450 
Maltrato 
infantil, 187 
verbal, 457 
Manejo de la enseñanza, 435 
Manejo del aula 
estilo autoritario de, 440 
estilo autorizador de, 440 
estilo permisivo de, 441 


Índice analítico 1-7 


Manejo eficaz del aula, 317, 429, 
434 
estrategias generales para un, 
440 
objetivos del, 434 
Manera de crear una comunidad 
de lectura y escritura, 329 
Mantener el flujo de actividad, 435 
Mapa conceptual, 235, 252, 254 
del campo de estudio, 353 
Marcos temporales de la 
planeación del maestro, 353 
Maslow, Abraham, 391 
Maximizar el tiempo de 
aprendizaje del estudiante, 
359 
Mayor motivación para aprender, 
298 
McMillan, James, 508 
McNally, David, 403 
Mecanismos de cambio en las 
habilidades cognitivas de 
los niños, 211 
Media, 485 
Mediación de los compañeros, 455 
Mediana, 485 
Medicamentos estimulantes, 143 
Medida de tendencia central, 485 
Medidas de variabilidad, 486 
Mejora 
de la autoestima de los niños, 90 
del aprendizaje, 298 
Memoria, 4 
a corto plazo, 221 
a largo plazo, 221, 223 
de trabajo, 110, 221, 222, 333 
declarativa de la memoria a 
largo plazo, 224 
episódica, 224 
explícita, 224 
implícita, 224 
procedimental de la memoria a 
largo plazo, 224 
semántica, 224 
sensorial, 221 
Mentalidad 
concepto de Dweck de, 400 
de crecimiento, 400 
fija, 400, 416 
Mente del niño como un sistema 
activo de procesamiento 
de información, 210 
Mentor, 455 
Mentores en el aula, 290 
Mesosistema, 69 
Meta(s) 
cognitiva importante y 
compleja, 277 
de corto plazo, 403 
de la formación de equipos, 302 
de largo plazo, 403 
fundamentales de la enseñanza 
de las matemáticas, 331 
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personales, 404 
principales de la enseñanza de 
lectura, 315 
que debe cumplir la clase, 360 
relacionadas con la tecnología, 
378 
Metaanálisis, 324 
Metacognición, 211, 239, 273, 
318, 324, 325, 358 
Metamemoria, 239 
Método 
basado en la cátedra, 261 
cognoscitivo de las 
matemáticas, 333 
constructivista de enseñanza, 340 
de aprendizaje cooperativo, 297 
de enseñanza de estrategias 
transaccionales, 319 
de la palabra clave, 229 
de lenguaje integral para 
enseñar a leer, 316 
de los loci, 229 
fónico para enseñar a leer, 316 
PQAR, 321 
práctico de cálculo, 333 
Métodos 
cognoscitivos de lectura, 318 
cognoscitivos para aprender a 
escribir, 324 
de aprendizaje cooperativo, 296 
de argumentación culturales, 
279 
de autoinstrucción, 197 
de investigación educativa, 21 
de reentrenamiento cognitivo, 
416 
educacionales manuales, 148 
educacionales orales, 148 
eficientes y precisos de cálculo, 
332 
para evaluar a los estudiantes, 507 
para recabar información, 15 
que utiliza el maestro- 
investigador, 21 
socioconstructivistas, 319, 325 
Micromundos, 259 
Microsistema, 69 
Mielinización, 33, 210 
Mignano, Andrew, 431, 438 
Minimizar el tiempo de transición, 
435 
Minorías étnicas, 4, 93 
Miranda, Patricia, 401 
Moda, 486 
Modelamiento, 200 
Modelo 
asociativo de aprendizaje, 209 
constructivista cognoscitivo de 
Piaget, 288 
de Atkinson y Shiffrin, 223 
de Bandura, 190 
de determinismo recíproco, 190 
de inteligencias múltiples, 108 


de los tres almacenes de 
memoria, 223 
de pensamiento positivo, 261 
de procesamiento de la 
información, 209, 241 
de procesamiento doble, 264 
del Conocimiento del 
Contenido, Tecnológico y 
Pedagógico (CCTP), 380 
para el aprendizaje por 
observación, 195 
para enseñar estrategias, 281 
socioconstructivista de 
Vygotsky, 288 
Modelos 
eficaces, 195 
en los medios de comunicación, 
195 
socioconstructivistas, 287 
socioculturales, 288 
Modificación 
cognitivo-conductual, 197 
del desarrollo del cerebro, 36 
Moldeamiento de la conducta, 183 
Moralidad de los sistemas 
sociales, 95 
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Morfología, 316 
de un lenguaje, 57 
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Educadores, 375 
Motivación, 191, 237, 390 
concepto de, 390 
de competencia, 391 
de dominio, 400 
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extrínseca, 393 
falta de, 390 
intrínseca, 393, 397 
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sociales, 409 
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N 
Naturaleza, 118 
Naturaleza-crianza, 118 
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conocimiento, 374 
Necesidad de 
afiliación o relación, 392 
comprender la materia de 
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Negatividad afectiva, 130 
Negociación verbal, 76 
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cognitivas del desarrollo, 29 
en la educación de los niños, 37 
sociales del desarrollo, 29 
Neuroticismo, 129 
Neurotransmisores, 143 
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media, 30 
tardía, 30 
temprana, 29, 72 
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con baja visión, 148 
con impedimentos ortopédicos, 
147 
con mucho control voluntario, 
131 
con poco control voluntario, 131 
con problemas emocionales, 
150 
con problemas graves de 
adaptación, 81 
con trastorno de déficit de 
atención e hiperactividad, 
213 
desinhibido de Kagan, 130 
difícil, 130 
dotados, 4 
fácil, 130 
ignorados, 81 
inadaptados, 151 
inhibido de Kagan, 130 
lento para responder, 130 
polémicos, 81 
populares, 81 
promedio, 81 
que enseñan a otros niños, 306 
rechazados, 81 
retraído, callado y tímido, 130 
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130 
superdotados, 160 
Nivel más elevado del cerebro, 37 
Nodos de la red de memoria, 225 
Norma moral, 95 
Nurture, 30 
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de Erikson, 72 
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227 
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Olweus, Dan, 458 
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concreta, 43 
mental reversible, 43 
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diálogo significativo, 319 
Oraciones mnemotécnicas, 229 
Orden social, 95 
Organización, 39, 324 
de la información, 220 
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eficaz del conocimiento, 333 
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comparativos, 360 
expositivos, 360 
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divorciados, 78 
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Papel(es) 
de la tecnología en el 
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Parálisis cerebral, 147 
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Peer-Assisted Learning Strategies 


(PALS), 292 


Peleas, 457 
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consciente, 258 
convergente, 264 
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preoperacional, 40 
reflexivo, 344 
simbólico, 40 
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reflexiva, 7 
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Percepciones, 240 
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Perfeccionismo, 417 
resultados del, 417 
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Personas con discapacidad visual, 
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conductual de la motivación, 
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391 
social de la motivación, 392 
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hacia atrás, 353 
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Plasticidad del cerebro, 33, 36 
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de crecimiento, 522 
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de dominio, 523 
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formas de, 417 
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de indagación, 49 
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emocionales, 81 

familiares, 90 

generados por una baja 
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autonomía, 394 
Profundidad de los conocimientos, 
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expertos ciegos, 314 
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cruda, 488 
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489 
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Quest Atlantis, 396 
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Erikson, 72 
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temperamento, 190 
Razonamiento, 4, 117, 256 
convencional, 95 
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deductivo, 257 
fluido, 110 
hipotético-deductivo, 46 
inductivo, 256 
lógico, 43, 61, 324 
matemático, 332 
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posconvencional, 95 
preconvencional, 95 
proporcional, 332 
viso-espacial, 110 
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construcción de respuesta, 
512 
ensayo, 513 
opción múltiple, 510 
relación, 512 
respuesta corta, 512 
selección de respuesta, 509 
verdadero y falso, 512 
Reading Recovery, 290 
Realimentación, 272 
crítica, 324 
informativa, 503 
negativa, 85 
Reciprocal Peer Tutoring (RPT), 
293 
Recompensar el comportamiento 
apropiado, 444 
Recompensas 
en el aula, uso de, 397 
grupales, 296, 297 
tangibles, 397 
verbales, 397 
Reconocer la distracción, 216 


Reconocimiento, 227 
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318 
del equipo, 297 
Reconsolidación de la 
información, 229 
Recuerdo(s) 
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vívida, 228 
de la nueva información, 110 
Recuperación, 218 
de la información, 226 
fluida de la información, 
233 
Recuperar conocimiento relevante 
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plazo, 358 
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cognoscitivos, 210 
en internet para profesores, 
375 
tecnológicos para la enseñanza, 
344 
Red mundial, 374 
Redes de 
apoyo, 78 
ideas, 308 
Reducción de 
la atención, 215 
la diferencia, 271 
Reducir las conductas indeseables, 
179 
Reentrenamiento cognitivo, 416 
Reforzadores eficaces, 445 
Reforzamiento(s) 
continuo, 181 
diferencial, 182, 183 
materiales, 180 
negativo, 177, 182 
parcial, 181 
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objetivo, 183 
positivo, 177 
sociales, 180 
Reforzar la conducta del 
estudiante, 4 
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Reglas, 442 
básicas del lenguaje, 316 
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del salón de clase, 98 
escolares, 98 
mnemotécnicas, 229 
morfológicas, 59 
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86 
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410 
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mnémicas, 226 
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no verbal, 186 
verbales, 186 
Reproducciones, 521 
Responsabilidad 
de los estudiantes por el 
aprendizaje, 306 
grupal, 297 
individual, 297 
personal, 396 
Responsabilizar a los estudiantes, 
435 
Respuesta(s) 
aprendida, 175 
condicionada (RC), 175 
emocionales a las tareas, 357 
incondicionada (RI), 175 
sin aprendizaje previo, 175 
Restricciones semánticas, 57 
Resultados del 
acoso o intimidación, 459 
perfeccionismo, 417 
Resumir, 235 
Retención, 281 
de los estudiantes, 191, 455 
Retirar los estímulos deseables al 
estudiante, 184 
Retraso mental, 145 
Reuniones entre padres y maestro, 
530 
Revisión, 324 
de la escritura de los 
estudiantes, 326 
Revistas sobre educación, 158 
Revolución 
cognitiva en psicología, 4 
tecnológica, 374 
Riesgos ambientales que 
ocasionan daño cerebral, 
147 
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de calificación, 514, 517, 518 
longitudinal, 518 
Russell, Michael, 531 


Rutina automática, 211 
Ryan, Richard, 394 
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Saber cómo, 224 
funciona el sistema del 
lenguaje, 324 
Saber qué, 224 
Sabios idiotas, 113 
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Sátira, 61 
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Segunda etapa psicosocial de 
Erikson, 72 
Semántica, 57, 316 
Seminarios de enseñanza 
recíproca, 306 
Sensibilidad a la diversidad 
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estudiantes, 446 
Sentido del humor del maestro, 12 
Sentimiento de integridad, 72 
Señales 
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visuales para enseñar a leer, 148 
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de evaluación, 506 
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de inteligencia, 4, 121 
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Erikson, 72 
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Simulación en ciencia, 373 
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Síndrome 
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Sintaxis, 57, 316 
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ambientales, 69 
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la Tecnología en la 
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Socioconstructivistas, 319 
Socios de escritura en 
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escritura, 329 
Solución de problemas, 83, 270, 
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Sonidos de las palabras habladas, 
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Soporte tecnológico para ciencia, 
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Subescalas de Wechsler, 110 
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Success for All (SFA), 291 
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Talento, 237 
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creativas, 329 
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Taxonomía, 356 
de Bloom, 356 
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instruccionales, 356 
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cognitivo-conductuales, 196 
de aprendizaje, 373 
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de desensibilización sistemática, 
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150 


Tecnología 
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en el aula, 378 
de aprendizaje, 275 
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instruccional, 371 
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moral, 95 
de la atribución, 399 
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del desarrollo del ciclo vital de 
Erikson, 71 
del procesamiento de la 
información, 55 
ecológica de Bronfenbrenner, 69 
psicosocial del desarrollo, 71 
social cognitiva de Bandura, 69 
socioconstructivista de 
Vygotsky, 288 
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Teoría cognitiva 
del aprendizaje multimedia, 238 
social, 189 
Teorías 
acerca de la representación 
de la información en la 
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de esquemas, 225 
de redes, 225 
del desarrollo socioemocional 
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Transiciones escolares difíciles, 
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